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viZusammenfassung
Die vorliegende Arbeit und die in ihr erörterten Fragestellungen wurden primär durch eu-
ropäischeEntwicklungenim Bereichder Fremdsprachenforschungund -diagnostik sowiedurch
die aktuelle,bildungspolitischeRelevanz diesesForschungsbereichsmotiviert.Seit einigen Jah-
ren sind sowohlin den mit dieser FragebefasstenInstitutionender EuropäischenUnion alsauch
in den einzelnen Mitgliedsländern verstärkt Aktivitäten im Bereich des Lernens, Lehrens und
Testens von Fremdsprachenkenntnissen zu beobachten. In einem zeitlich annähernd parallelen
Prozess hat sich die Fremdsprachenforschungverstärkt eben diesen oben angesprochenen Fra-
genzugewandt.InderErkenntnis,dassdiegegebenekulturelleundgesellschaftlicheVielfalteine
Vielzahl von Ansätzen auch im Bereich des Fremdsprachenerwerbs hervorgebracht hat – eine
Vielfalt,die,wie noch deutlich werden wird,auch Fragen aufwirft und Probleme mit sich bringt
– wurde es und ist es nach wie vor ein zentrales Anliegen der Forschung, länderübergreifende
Kriterien bezüglich der Messung von Fremdsprachenkenntnissen zu formulieren und adäquate
Messinstrumente zu entwickeln.Vor dem Hintergrund der wachsenden Anzahl länderübergrei-
fender Vergleiche ist gleichzeitig das Interesse an der Frage der Fairness solcher Vergleiche
gewachsen.Fairness in länderübergreifenden Vergleichen bedeutet hier,dass Personen auf dem
gleichen Niveau hinsichtlich einer zu messenden latenten Variable unabhängig von Nationalität
oderGruppenzugehörigkeitdieselbeWahrscheinlichkeitaufweisen,einTestitemzulösen.Sollte
das nicht gegeben sein, ist dies ein Hinweis darauf,dass das zugrunde liegende Konstrukt nicht
in allen Ländern oder Gruppen dasselbe ist.Die Validität des Testswird dadurch verringert,und
dieTestaufgabenkönnennichtodernureingeschränktfüreinenfairenVergleichvonFähigkeiten
verwendet werden. Das Phänomen von unterschiedlichen Item-Lösungswahrscheinlichkeiten
bei gleicher Fähigkeit wird auch als DifferentielleItem Funktion (DIF,engl.:„DifferentialItem
Functioning”,z.B.Holland & Wainer,1993) bezeichnet.
Eine mögliche Erklärung für das Vorkommen von Differentiellen Item Funktionen in kultur-
übergreifenden Leistungsstudien basiert auf der Überlegung, dass verschiedene Kulturen oder
NationalitätenauchunterschiedlicheBildungs-undTestkulturenhervorbringen.Dieskönntesich
im Fall von Fremdsprachenkenntnissenbeispielsweisedadurch ausdrücken,dassin einem Land
mehr Wertauf kommunikative,ineinemanderenjedochmehrWert auf grammatischeFähigkei-
ten gelegt wird. Für den Bereich der Mathematik konnte die Existenz solcher Testkulturen von
Kliemeund Baumert(2001)und vonDogan,Guerreround Tatsuoka(2005)anhandvonTIMSS-
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Daten gezeigt werden.
Die vorliegendeDissertationrichtet alsoden Fokusauf die Analyse von Itemszur Messungvon
fremdsprachlichem Leseverständnis in unterschiedlichen europäischen Ländern sowie auf den
Einﬂuss unterschiedlicher Testkulturen auf die Vergleichbarkeit und Validität dieser Items.
Hauptziel ist die Erklärung von Differentiellen Item Funktionen (z.B.Holland & Wainer,1993)
beiItemszur MessungdesfremdsprachlichenLeseverständnissesanhand schwierigkeitsbestim-
mender,kognitiv-linguistischerItemmerkmale.Mit kognitiv-linguistischenItemmerkmalensind
hier Charakteristika eines Items gemeint,die zur Lösung eines Items notwendige kognitive und
linguistische Prozesse abbilden. Bei den verwendeten Items handelt es sich um Items zur Mes-
sung des Leseverständnissesin den Sprachen Englisch und Deutsch.
Die Analysen dieser Dissertation werden am Datensatz der europäischen EBAFLS-Studie (Eu-
ropean Bank of Anchor Items for Foreign Language Skills;Gille & Sluiter,2005; Fandel et al.,
2007) durchgeführt.Im Rahmen der Studie wurden Daten an ca. 10.500 Schülern in acht euro-
päischen Ländern in den Sprachen Englisch, Deutsch und Französisch erhoben; die Testitems
stammten ausden Teilnehmerländern.Im Rahmen dieser Studie zeigtesich,dassviele der Items
Differentielle Item Funktionen aufwiesen und daher nicht für einen fairen, kulturübergreifen-
den Leistungsvergleichgeeignet sind (Fandelet al.,2007).Die Erhebungwurde an Schülernder
9.-11. Klasse durchgeführt. Für diese Dissertation werden Items und Datensätze der EBAFLS-
StudiezurMessungdesfremdsprachlichenLeseverständnissenfürEnglisch(Länder:Frankreich,
Deutschland,Spanien,Ungarn)und Deutsch (Länder:Frankreich,Niederlande,Ungarn,Schwe-
den)verwendet.
In dieser Arbeit wird nun der Frage nachgegangen,ob sich die in der EBAFLS-Studie gefunde-
nenDifferentiellenItemFunktionendurchdieobenangesprochenendifferentiellenTestkulturen
erklären lassen.
Grundideedieser Dissertationist,dasssich DIF,alsodurch kulturelleZugehörigkeit verursachte
Varianz der Itemschwierigkeit zwischen Gruppen, durch unterschiedliche Stärken und Schwä-
chen der Gruppen im Hinblick auf sprachliche Teilaspekte vorhersagen lassen sollte.Annahme
ist,dassdieseStärkenundSchwächendurchunterschiedlicheBildungskulturenundunterschied-
licheWerteim Bezugdarauf,welcheAspektefür dasErlerneneiner Sprachealswichtigerachtet
werden,verursachtwerden.DiesoindenunterschiedlichenBildungskulturenmehroderweniger
häuﬁg unterrichteten sprachlichen Teilaspekte sollten sich ferner auf den aus einem Land stam-
menden Testitems abbilden. Das heißt, unterschiedliche Schwerpunkte der Länder hinsichtlich
dieser sprachlichen Teilaspektebei den Itemsder verschiedenen Länder (im Folgenden auch als
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Testkulturenbezeichnet)könnendurchdieAnalysevonFremdsprachenitemsfestgestelltwerden
und zugleich kann damit die durch Gruppenzugehörigkeit verursachte Varianz erklärt werden.
Der Arbeit werden drei Theoriebereiche zugrunde gelegt, nämlich Theorien und Modelle hin-
sichtlich Differentieller Item Funktionen, der Fremdsprachenforschung und angewandten Lin-
guistiksowie der interkulturellen Vergleichbarkeit von Testergebnissen.
Hinsichtlichder Erklärungvon DIF werden im Rahmen der Arbeit zweiAnsätzebetrachtet.Der
erste besagt,dassDIF aufgrund von konstruktirrelevanterVarianzzustande kommt,wobei diese
auf die nicht-intendierte Messung von mindestens einer weiteren Dimension zurückführbar
ist (z.B. Ackerman,1992). Der zweite Ansatz besagt, dass DIF ein Ausdruck unterschiedlicher
Stärken und Schwächen von Gruppen im Hinblick auf unterschiedlicheKonstruktkomponenten
ist (z.b. Scheuneman & Gerritz, 1990; Dogan, Guerrero & Tatsuka, 2005). Im Rahmen dieser
Arbeit wird angenommen, dass DIF zumindest teilweise auch auf Letzteres zurückführbar ist.
Fernerwirdangenommen,dassdieseStärkenundSchwächenvonGruppenauf unterschiedliche
Testkulturen der Länder zurückzuführen sind, die sich wiederum auf den in den Ländern
konstruierten Items abbilden. Darauf weist auch eine Reihe empirischer Studien hin (Artelt &
Baumert, 2004; Klieme & Baumert, 2001; Dogan, Guerrero & Tatsuoka, 2005; Scheuneman &
Gerritz,1990).
Einweiterer,derArbeitzugrundeliegenderTheoriebereichistderBereichderfremdsprachlichen
Diagnostik welcher ein Teilbereich der Fremdsprachenforschung und angewandten Linguistik
ist.Der vorliegendenArbeit liegt theoretischder GemeinsameEuropäischeReferenzrahmenfür
Sprachen (GERS; Europarat, 2001) zugrunde, welcher ein Referenzsystem für das länderüber-
greifendeLehren,Lernen und Beurteilenvon Sprachen ist.Der GERSbeschreibt kriterienorien-
tiert,wasein Sprachenlerner mindestenskönnen muss,um ein bestimmtesKompetenzniveauzu
erreichen.Das Instrument sowie dessen Konstruktion und Validierung wird dargestellt.
Da esZiel dieser Arbeit ist,DIF anhand von Testkulturen zu erklären und da essich bei DIF um
Unterschiede hinsichtlich der Itemschwierigkeit bei Gruppen handelt, wird in diesem Theorie-
bereich darüberhinaus die Frage behandelt, welche Merkmale eines Items zur Messung fremd-
sprachlichen Leseverständnisseszur Schwierigkeit eines Items beitragen.Modelle aus dem Be-
reichFremdsprachenkompetenzen(z.B.Bachman&Palmer,1996)undverschiedeneempirische
Studien weisen darauf hin,dassinsbesondere Merkmale,die zur Lösung notwendige kognitiv-
linguistischeProzesseabbilden,zur Itemschwierigkeitbeitragen.Solchesind beispielsweisedie
SchwierigkeitdergrammatischenStrukturen,dieSchwierigkeitdesVokabulars,dieAbstraktheit
des Inhalts oder die Lokalisierung der zur Lösung notwendigen Informationen (wird etwa ein
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Detail oder die Hauptidee eines Textes erfragt, liegt die Information explizit oder implizit vor).
FürdieKategorisierungderItemshinsichtlichdieserMerkmalewirddasItem-Kategorisierungs-
System„Dutch-Grid”(Aldersonetal.,2006)zugrundegelegt,welcheszumeinenauf demGERS
basiert, und zum anderen eine Merkmalskategorie beinhaltet, welche sich auf diese kognitiv-
linguistischen Merkmale von Itemsbezieht.
Der dritte dieser Dissertation zugrunde gelegte Theoriebereich ist die interkulturelle Vergleich-
barkeit von Testergebnissen.Dieser Bereichist ein Teilbereichder Disziplinder interkulturellen
Psychologie.Da DIF zwischen Ländern dazu führt,dassTestergebnisse,die mit Itemszustande
kommen,die DIF aufweisen,interkulturellnicht vergleichbar sind,ist dieser Theoriebereichfür
die vorliegende Arbeit relevant.
Da es sich bei Differentiellen Item Funktionen um eine Einschränkung der Validität von Test-
ergebnissen handelt, wurde außerdem als Rahmenkonzept der Arbeit das Validitätsmodell von
Messick gewählt. Dieses betrachtet soziale Werte und Folgen von Testwertinterpretation als
Teil der Konstruktvalidität. Von Relevanz für die Arbeit ist außerdem der Umstand, dass im
Rahmen diesesModellszweiQuellenvon Invaliditätbetrachtetwerden,nämlichdieEinführung
konstruktirrelevanter Varianz und die Konstruktunterrepräsentation.Diese beiden Ursachen las-
sen sich mit den oben dargestellten Annahmen über die Entstehung Differentieller Item Funk-
tionen gleichsetzen, nämlich mit der Betrachtung von DIF als konstruktirrelevante „Nuisance
Dimension”sowie als „Stärken und Schwächen von Gruppen”.
MitHilfediesesModellslassensichaußerdemÜberlegungenhinsichtlichdesZustandekommens
unterschiedlicher Testkulturen in unterschiedlichen Ländern anstellen. Darüberhinaus zeigen
sich Berührungspunkte zu den drei der Arbeit zugrundeliegenden Theoriebereichen.
Basierend auf den verschiedenen theoretischen und empirischen Arbeiten der Theoriebereiche
lassen sich drei Annahmen ableiten, nämlich dass erstens die Itemschwierigkeit von Item-An-
forderungsmerkmalen (mit) bedingt wird und sich Items hinsichtlich dieser Merkmale katego-
risieren lassen,dass zweitens Items die Testkultur eines Landes repräsentieren und dass drittens
unterschiedlicheTestkulturender Länder unterschiedlicheStärkenund Schwächender Gruppen
hinsichtlich der Beantwortung von Items mit bestimmten Item-Anforderungsmerkmalen verur-
sachen.
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Von diesen Annahmen ausgehend wird die Hauptfragestellungabgeleitet.Diese lautet:
„Existiert ein Zusammenhang zwischen Differentiellen Item Funktionen und Indikatoren
nationalerTestkulturenbeiAufgabenzurMessungdesfremdsprachlichenLeseverständnis-
ses in englischer und deutscher Sprache?”
Diese Hauptfragestellung beinhaltet die Frage danach, ob sich durch unterschiedlich häuﬁges
Vorkommenkognitiv-linguistischerItemmerkmalebeiausunterschiedlichenLändernstammen-
den Items differentielle nationale Testkulturen abbilden lassen und ob diese zur Erklärung von
Differentiellen Item Funktionen bei fremdsprachlichen Leseverständnis-Items herangezogen
werden können. Insgesamt ergeben sich aus den dargelegten Annahmen drei aufeinander auf-
bauende Komplexe von Fragen, deren sukzessive Bearbeitung zur Beantwortung der Hauptfra-
gestellung notwendig ist.
Der erste Fragenkomplex „Voraussetzungen und Skalierbarkeit”beinhaltet dabei das Ziel, fest-
zustellen, ob die Voraussetzungen für die Behandlung der weiteren Fragestellungen gegeben
sind. Da für die Analyse der Items hinsichtlich der Itemschwierigkeit und Differentieller Item
Funktionen aus theoretischen Gründen ein eindimensionales IRT-Modell (Rasch-Modell; z.B.
Embretson & Reise, 2000) gewählt wurde, handelt es sich bei der ersten zu überprüfenden
Voraussetzung um die Rasch-Modell-Konformität der Items innerhalb der Länder. Zum Zwei-
ten wurden die Items auf das Vorhandensein paarweiser Differentieller Item Funktionen unter
Annahme des Rasch-Modells hin überprüft. Die dritte zu überprüfende Voraussetzung bezieht
sichauf dieExistenzunterschiedlicherTestkulturenindenTeilnehmerländern.Hierwurdeunter-
sucht,inwieweitanhanddereingereichtenItemsderLänderdifferentielleTestkulturenundsomit
unterschiedliche erwartete Stärken und Schwächen der Länder festgestellt werden können.
Zur Bearbeitung dieses ersten Fragenbereichs wurden die Daten zunächst unter Annahme
eines einparametrischenRasch-Modellserneut skaliert,um die Modellkonformität der Itemszu
überprüfen. Es zeigt sich, dass alle Items dem Modell entsprechen, legt man die Kriterien von
Adams und Khoo (1996)zugrunde.
In einem zweiten Schritt wurden paarweise DIF-Analysen zwischen den Teilnehmerländern
durchgeführt,um zu überprüfen,wie groß der Anteil von Itemsmit signiﬁkantenDifferentiellen
Item Funktionen ist. Der Anteil bewegt sich, je nach Sprache und Länderpaarung, zwischen
39.6% und 66.4%.
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Im dritten Schritt des ersten Fragenbereichs wurde überprüft, ob sich aufgrund der Analy-
se der in den verschiedenen Teilnehmerländern konstruierten Items differentielle Test-
kulturen feststellen lassen. Dazu wurden die Items von Experten mit Hilfe des „Dutch
Grid”-Item-Kategorisierungssystems eingeordnet. Es wurde überprüft, ob sich die Items der
Länder hinsichtlich der Häuﬁgkeit des Vorkommens der kognitiv-linguistischen Item-Anfor-
derungsmerkmale unterscheiden. Signiﬁkante Unterschiede wurden als Unterschiede hinsicht-
lich der Testkultur gewertet.Es wurde angenommen, dass Unterschiede der Testkultur auch zu
differentiellen Lerngelegenheiten der aus den unterschiedlichen Kulturen stammenden Schüler
führen und dasssichdaheraufgrundder TestkulturenauchHypothesenüber diezuerwartenden
Stärken und Schwächen von Schülergruppenhinsichtlichder Lösungvon Itemsmit bestimmten
Anforderungsmerkmalenaufstellenlassen.EszeigtensichsigniﬁkanteUnterschiedehinsichtlich
der Testkultur-Proﬁle der Länder. Darauf basierend wurden Hypothesen bezüglich der zu er-
wartenden Stärken und Schwächen der Gruppen aufgestellt,welche für die Analysen im dritten
Fragenbereich,der sich mit der Erklärungvon DIF befasst,benötigt wurden.Diesesigniﬁkanten
UnterschiedehinsichtlichdesVorkommensvon Item-Anforderungsmerkmalenwurden alsIndi-
katorennationalerTestkultureninterpretiert.DieVoraussetzungfürdieweiterenAnalysenwaren
somit erfüllt.
Im zweiten Fragenbereich, „Erklärung von Itemschwierigkeit”, wurde mit Hilfe von korrelati-
ven und regressionsanalytischen Methoden überprüft, ob es innerhalb der Teilnehmerländer
einen Zusammenhang zwischen den verwendeten kognitiv-linguistischen Item-Anforderungs-
merkmalen gibt, ob dieser sich zwischen den Ländern unterscheidet und inwieweit sich die
Itemschwierigkeits-Varianzanhandder Item-AnforderungsmerkmaleindenverschiedenenLän-
dern aufklären lässt. Dies hatte zum Ziel, die Eignung der gewählten Item-Anforderungsmerk-
maleunddesItem-Kategorisierungssystems„DutchGrid”zuüberprüfen.Dazuwurdenzunächst
Korrelationsanalysen zwischen den Item-Anforderungsmerkmalen und den in Fragenbereich 1
erhaltenenItemschwierigkeits-ParameternindeneinzelnenLändernberechnet. FürdieEnglisch-
Itemsliegen die signiﬁkanten Korrelationskoefﬁzientenzwischen r= -.30 (p ≤ 0.01)und r = .431
(p ≤ 0.01).Dabei bedeutet ein negativer Koefﬁzient,dass die Anwesenheit eines Merkmals ten-
denziell mit einer niedrigen Itemschwierigkeiteinhergeht,Umgekehrtesgilt für positive Koefﬁ-
zienten.
So ließ sich beispielsweise in allen Ländern ein signiﬁkant negativer Korrelationskoefﬁzi-
ent zwischen der Itemschwierigkeit und dem Itemformat „Multiple Choice”, der Ausprägung
„ausschließlich konkret” der Variablen „Abstraktheit des Inhalts” und der Vokabular- Ausprä-
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gung „ausschließlich häuﬁg” ﬁnden, was darauf hinweist,dass diese Itemmerkmale tendenziell
mit einer niedrigenItemschwierigkeiteinhergehen. Für die Deutsch-Itemslagen die Korrelatio-
nen zwischen r = -.444 (p ≤ .01) und .505 (p ≤ .01). Bis auf wenige Ausnahmen unterschieden
sich Größe und Richtung der Korrelationskoefﬁzienten weder für die Deutsch- noch für die
Englisch-Itemsüber die Länder hinweg signiﬁkant.
WurdendieItem-AnforderungsmerkmaleineinermultiplenRegressionalsPrädiktorenderItem-
schwierigkeit eingesetzt, ließen sich für die Englisch-Items zwischen 23.5% (
2 R = .227) und
36.7% (
2 R =.367)derItemschwierigkeitsvarianzinnerhalbderLänderaufklären.DerAnteilder
aufgeklärtenVarianzlagfür dieDeutsch-Itemszwischen
2 R = .208und
2 R = .494. DieErgebnis-
se des zweiten Fragenkomplexes wurden dahingehend interpretiert,dass sowohl die gewählten
Item-Anforderungsmerkmale als auch das „Dutch Grid” Item-Kategorisierungssystem geeignet
zu sein scheinen,und dies in den unterschiedlichen Ländern auf ähnliche Art und Weise.
Der dritte Komplex von Fragen,„Erklärung von differentiellen Item Funktionen”,befasste sich
mit der Untersuchung von Zusammenhängen zwischen DIF und Testkulturen,also kulturell be-
dingten Unterschieden der Itemschwierigkeiten zwischen den Ländern und aufgrund der Test-
kulturen zu erwartenden differentiellen Stärken und Schwächen der verschiedenen Gruppen.
Dazu wurden in einem ersten Schritt Korrelationen zwischen der Itemherkunft und paarweisen
DIF-Parametern (zwischen jeweils 2 Ländern) berechnet. Die Annahme war hier, dass der
Umstand, dass ein Item aus dem Land der Fokusgruppe stammt, dieses für diese Schüler im
Vergleich zu den Schülern der Referenzgruppe erleichtern sollte. Dies sollte sich in einer aus
Sicht der Fokusgruppe signiﬁkant negativen Korrelation zwischen DIF und Itemherkunft für
Items aus dem eigenen Land widerspiegeln. Umgekehrt sollten die Items aus dem Land der
VergleichsgruppemiteinerhöherenItemschwierigkeitfürdieFokusgruppeundeinersigniﬁkant
positiven Korrelation einhergehen.
Die Ergebnisse zeigten, dass bei einem großen Anteil der Länderpaarungen die Tatsache, dass
ein Item aus dem eigenen Land stammt, signiﬁkant mit einer im Vergleich zur jeweils anderen
Gruppe geringeren Itemschwierigkeit (bzw. vorteilhaften DIF) und die Tatsache, dass ein Item
aus dem jeweils anderen Land stammt, mit einer signiﬁkant höheren Itemschwierigkeit (bzw.
nachteilhaften DIF) einherging. Bei einem weiteren Teil der Länderpaarungen war zumindest
einer der beiden Zusammenhänge zu beobachten. Diese Ergebnisse wurden als ein erster
deutlicher Hinweis auf den Einﬂuss von Itemherkunft und Testkultur auf die kulturell bedingte
Varianz der Itemschwierigkeit interpretiert.
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Im nächsten Schritt dieses Fragenbereichs wurden die DIF-Parameter der jeweiligen Länder-
paarungen mit den schwierigkeitsbestimmendenItemmerkmalenkorreliert.Dabeiwaren,basie-
rend auf den in Fragenkomplex1dargestelltenTestkultur-Proﬁlen,Hypothesenbezüglichder zu
erwartenden Stärken und Schwächen der Gruppen und somit auch bezüglich der Richtung der
Korrelationen aufgestellt worden. Kommt ein Item-Anforderungsmerkmale bei den Items der
einen Gruppesigniﬁkant häuﬁger vor alsbeiden Itemsder Vergleichsgruppe,solltedieseKorre-
lation signiﬁkant negativ ausfallen,da die Anwesenheit des Itemmerkmalsmit einer geringeren
Itemschwierigkeit(bzw.einer vorteilhaftenDifferentiellenItem Funktion)für dieseGruppe ein-
hergeht, und umgekehrt. Insgesamt erwiesen sich bei den Englisch-Items 29 der Korrelationen
zwischen DIF und Itemmerkmalen mindestens auf einem alpha-Niveau von 5% als signiﬁkant.
Die Größe der Korrelationskoefﬁzientenist alsniedrigbismoderat einzuschätzen (zwischen r =
-.396; p ≤ .01und r = .467; p ≤ .01). Von diesen 29 Korrelationen entsprachen 23 der aufgrund
der erwarteten Stärken und Schwächen der Gruppen angenommenen Richtung. Die Variablen
„Itemtyp” und „Abstraktheit des Inhalts” wiesen bei den Englisch-Items insgesamt die meisten
signiﬁkantenZusammenhängemit DIF-Parameternauf.FernerspielenauchnochdieItemmerk-
male „Schwierigkeit des Vokabulars”und „Informationsgewinn 1” eine Rolle.
AuchbeiderBetrachtungderZusammenhängezwischenDIF-Parameternundschwierigkeitsbe-
stimmendenItemmerkmalenbeiden Deutsch-Itemszeigt sich,dassdiesigniﬁkantenKorrelatio-
nen größtenteilsin die aufgrund der TestkulturenerwartetenRichtungen deuten.Die Korrelatio-
nen bewegen sich auch hier im niedrigen bismoderatenBereich (zwischen r = -.470;p≤ .01und
r = .416;p≤ .01).Eswaren dort insgesamt 34 Korrelationen mindestensauf einem alpha-Niveau
von 5% signiﬁkant, davon entsprechen 25 hinsichtlich ihrer Richtung den Hypothesen. Insge-
samtzeigtensichKorrelationenzwischenDIFundschwierigkeitsbestimmendenMerkmalender
Items, die, wenn sie signiﬁkant waren, größtenteils den aufgrund der Testkulturen gemachten
Annahmen entsprachen.
Im zweiten Analyseschritt des dritten Fragenbereichswurde für jedes Länderpaar eine multiple
Regression der Differentiellen Item Funktionen auf die Itemmerkmale durchgeführt. Ziel war
hier zum einenherauszuﬁnden,wievielder kulturellbedingtenVarianzder Itemschwierigkeiten
durch die schwierigkeitsbestimmenden Merkmale insgesamt erklärt werden kann, und zum
anderen, ob bzw. welche der Prädiktoren ihrer Richtung nach den aufgrund der Testkulturen
aufgestellten Hypothesen hinsichtlich der zu erwartenden Stärken und Schwächen der Länder
entsprachen,d.h.welcher Anteil der Varianz auf tedtkulturell bedingte Stärken und Schwächen
rückführbar ist.
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Bezüglich der Englisch-Itemszeigte sich,dass– je nach Länderpaarung– mit Hilfe von Model-
len, die ausschließlich signiﬁkante Prädiktoren enthielten, die der Richtung nach den aufgrund
der Testkulturen aufgestellten Hypothesen entsprachen, zwischen 22.7 % und 4.1% der Vari-
anz aufgeklärt werden konnten.Bei Deutsch-Items konnten anhand analoger Modelle – je nach
Länderpaarung – zwischen 3.1% und 32.7% der Varianz auf testkulturell bedingte Stärken und
Schwächen der Gruppen zurückgeführt werden. Je nach Länderpaarung erwiesen sich die Ef-
fekte als unterschiedlich stabil.Häuﬁg verringerte sich der Anteil aufgeklärter Varianz bei Aus-
schluss nicht signiﬁkanter Prädiktoren stark, was insgesamt auf Multikollinearitätsprobleme
hinwies.
NebendemAnteilderanhanddertestkulturellkonformenPrädiktorenaufgeklärtenVarianzstell-
ten auch die Beta-Koefﬁzientenan sich ein interessantesErgebnisdar.So ist esanhand ihrer Be-
trachtung möglich, Informationen bezüglich der Stärken und Schwächen der einzelnen Länder,
jeweilsrelativ zu einer Vergleichsgruppeinterpretiert,zu gewinnen.So kann mit Hilfe der stan-
dardisiertenBeta-Koefﬁzientenbeispielsweisedie Aussage getroffenwerden,dassdie Tatsache,
dasseinItemeinenauthentischenText(wiebeispielsweiseeinenZeitungsartikel)verwendet,die
ItemschwierigkeitfürdieschwedischenSchülerimVergleichzurfranzösischenGruppeum0,41
Logitserhöht.Dieswäredannsozuinterpretieren,dassdieBearbeitungauthentischerTexteeine
Stärke französischer und eine Schwäche schwedischer Schüler darstellt.
DieErgebnisseweisendarauf hin,dasseinZusammenhangzwischenDifferentiellenItemFunk-
tionen und Testkulturen besteht, weshalb die Hauptfragestellung insgesamt positiv beantwortet
werdenkann.GeradeauchdieReplizierbarkeitderErgebnisseinzweiSprachenweistdarauf hin.
Vorbehalte sind etwa die Nicht-Repräsentativität der Stichproben und Stabilitäts-und Multikol-
linearitätsproblemebei den Regressionsanalysen.
Die Relevanz der Ergebnisse für die drei Theoriebereiche wird diskutiert.Auch die Bedeutung
der Ergebnisse für die Konstruktion und Validität von Tests für internationale Leistungsverglei-
che wird dargelegt. Die Ergebnisse der Arbeit zeigen existierende Zusammenhänge zwischen
DIF und Testkulturen in internationalen Leistungsvergleichen auf. Damit kann die Arbeit dazu
beitragen, einen Teil der Ursachen von Differentiellen Item Funktionen aufzuzeigen. Dies ist
ein wichtiger Schritt dafür, den Zielen „Fairness”, „Validität” und „internationaler Vergleich-
barkeit von Testergebnissen” näher zu kommen. Es wird aufgezeigt, dass es bei internationalen
Leistungsvergleichen unverzichtbar ist, den Umstand, dass ein Einﬂuss der Testkultur auf die
Itemschwierigkeit existiert,bei der Konstruktion von Testitemsund der Zusammenstellungvon
Testverfahren zu berücksichtigen. Des weiteren werden mögliche Vorbehalte des gewählten
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methodisch-theoretischenAnsatzesderArbeitsowiederverwendetenDaten,wieetwadieNicht-
Repräsentativität der Stichproben, behandelt. Abschließend wird ein Ausblick auf zukünftige
Forschungsperspektiven gegeben, die sich aus den Ergebnissen der Arbeit ableiten. Beispiels-
weise sollten die Ergebnisse an einer repräsentativenStichprobe validiert und repliziert werden.
Auch sollten dazu zusätzliche Kompetenzniveaus mit einbezogen werden, um die Generalsier-
barkeit der Ergebnisse dahingehend zu überprüfen.Ferner wäre eine längsschnittliche Untersu-
chungdesEinﬂussessozialer Werteund der Interpretationvon Testwertergebnissenauf die Ver-
änderung von Testkultur von Interesse.
InsgesamtweisendieErgebnissedieserArbeitdarauf hin,dassauchbezüglichdesfremdsprach-
lichen LeseverständnissesdifferentielleItem Funktionen teilweiseauf unterschiedlicheTestkul-
turenzurückführbarsind,unddassdieserUmstandbeizukünftigeninternationalenLeistungsver-
gleichen unbedingt beachtet werden sollte, um eine Minderung der Vaildität von Testaufgaben
zu minimieren,und die Fairnessund auch Aussagekraft solcher Leistungsvergleich zu erhöhen.
101. Einleitung
Die vorliegende Arbeit und die in ihr erörterten Fragestellungen wurden primär durch eu-
ropäischeEntwicklungenim Bereichder Fremdsprachenforschungund -diagnostik sowiedurch
die aktuelle,bildungspolitischeRelevanz diesesForschungsbereichsmotiviert:Seit einigen Jah-
ren sind sowohlin den mit dieser FragebefasstenInstitutionender EuropäischenUnion alsauch
in den einzelnen Mitgliedsländern verstärkt Aktivitäten im Bereich des Lernens, Lehrens und
Testensvon Fremdsprachenkenntnissenzubeobachten.Der Ursprungdieser vermehrtenAktivi-
tätenliegt mutmaßlichin der stetigwachsendenAnzahlvon EU-Mitgliedsstaatenund den damit
einhergehendentransnationalenTendenzen,durchdieFremdsprachenkenntnisseinverschieden-
stenLebensbereichen,nicht zuletztfür Beruf,Berufswahlund Wahrnehmungvon Karrierechan-
cen im Ausland,zunehmend an Bedeutung gewinnen.
Das Jahr 2001 wurde von der Europäischen Union gemeinsam mit dem Europarat zum Jahr
der Fremdsprachen in Europa ausgerufen. Dies hatte zum Ziel, sowohl die sprachliche und
kulturelle Vielfalt Europas zu erhalten, als auch die Bürgerinnen und Bürger der Europäischen
Union dazu anzuregen, sich neue Fremdsprachenkenntnisse anzueignen sowie bereits vorhan-
dene zu erweitern. Vor diesem Hintergrund hat die Europäische Kommission einen Aktions-
plan zur Förderung des Sprachenlernens und der Sprachenvielfalt beschlossen und vorgestellt
(Europäische Kommission,2003). Als überaus wichtig werden in diesem Zusammenhang vor
allem dieFörderungder Kommunikationüber dieLändergrenzenhinweg,dieFörderungvon in-
dividuellerMobilitätundInformationszugangsowiedieFörderungvongegenseitigemVerständ-
nisund Toleranzerachtet.DieEuropäischeKommissionist der Auffassung,dassdieUmsetzung
dieser Ziele in der EU in Anbetracht von etwa 450 Millionen EU-Bürgern und 23 ofﬁziell als
Amtssprachen gesprochenen Sprachen ein erhöhtesMaß an Mehrsprachigkeit erfordert.
Im Rahmen von Umfragen geben 26% der befragten EU-Bürger an, zusätzlich zu ihrer Mut-
tersprache mindestens zwei weitere Sprachen zu beherrschen (TNSopinion & social,2005).
Nunmehr ist es das erklärte Ziel der EU, jeden europäischen Bürger in die Lage zu versetzen,
neben der jeweiligen Muttersprache in noch zwei weiteren in der EU gesprochenen Sprachen
kommunizieren zu können: „Die Sprachkenntnisse sind ungleichmäßig auf die Länder und
gesellschaftlichen Gruppierungen verteilt. Die Europäer sprechen nur wenige Fremdsprachen:
DasErlerneneiner einzigenLingua Franca reicht nicht aus.Jeder europäischeBürger solltesich
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außer in seiner Muttersprache in mindestens zwei anderen Sprachen gut verständigen können”
(Europäische Kommission,2003).
Gegenwärtig ﬁnanziert die Europäische Union verschiedene Programme, die das Erlernen von
Fremdsprachen sowie die Forschungin diesem Bereich unterstützensollen.Zu diesen Program-
men gehört unter anderem das SOCRATES-Teilprogramm LINGUA, welches speziell mit der
Förderung des Sprachenunterrichts und Sprachenerwerbs befasst ist. Mit neuen Programmen
zum lebenslangen Lernen wird diese Förderung fortgesetzt (EuropäischesParlament,2008).
In einem zeitlich annähernd parallelen Prozess hat sich die Fremdsprachenforschung verstärkt
eben diesen oben angesprochenen Fragen zugewandt.In der Erkenntnis,dass die gegebene kul-
turelleundgesellschaftlicheVielfalteineVielzahlvonAnsätzenauchimBereichdesFremdspra-
chenerwerbshervorgebrachthat – eineVielfalt,die,wienochdeutlichwerdenwird,auchFragen
aufwirft und Probleme mit sich bringt – wurde esund ist esnach wie vor ein zentralesAnliegen
der Forschung,länderübergreifendeKriterienbezüglichder Messungvon Fremdsprachenkennt-
nissen zu formulieren und adäquate Messinstrumente zu entwickeln.
In diesem Zusammenhangist ein wichtigesInstrument der GemeinsameEuropäischeReferenz-
rahmen für Sprachen (Europarat,2001), auf dem gegenwärtig ein stetig wachsender Anteil der
zunehmend internationalisierten europäischen Fremdsprachenforschung basiert.Beim europäi-
schenReferenzrahmenfürSprachenhandeltessichumeinInstrument,welchesFremdsprachen-
kenntnissein sechsunterschiedlicheNiveaus,von A1-C2,einteilt und diesemit Hilfesogenann-
ter Can-Do-Statementskriterienorientiert beschreibt (siehe auch 2.2.3).
In dem Forschungsumfeld dieses Referenzrahmens kam es in den letzten Jahren immer wieder
zuwissenschaftlichenDebatten.SobefasstsicheinevonmehrerenaktuellenForschungsdebatten
mit der Frage:„Ist meinB1auchDeinB1?” (Fandel et al.,2007),dasheißt mit anderenWorten:
„Messen wir das gleiche Konstrukt?” – „Ist unsere Wahrnehmung von Fremdsprache die glei-
che?” Hintergrund ist hier die Unklarheit darüber, ob die verschiedenen Niveaus des GERS in
verschiedenen Ländern tatsächlich als identisch wahrgenommen und in der gleichen Weise ge-
handhabtwerden,d.h.konkret,obdasselbeKonstruktgemessenwird(undauchderKonstruktion
von Fremdsprachentests zugrunde liegt), oder ob Items als unterschiedlich leicht oder schwer
wahrgenommenwerden.DievorliegendeArbeit ist auchvor dem Hintergrunddieser Debattezu
betrachten.
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UnterAnderemumUnklarheitenwiedensoebenbeschriebenenauf denGrundzugehenbedient
sichdieForschung seiteinigenJahrenvermehrtderMöglichkeitenvonLargeScaleAssessments
undinterkulturellenKompetenzvergleichen.DerenZielistesunteranderem,beiderRealisierung
bestimmter gesellschaftlicher und politischer Zielvorstellungen Hilfestellung zu leisten, indem
eine wissenschaftlich valide Grundlage hinsichtlich des Wissens über Leistung und Kompeten-
zen zur Verfügung gestellt wird.Die vorliegende Arbeit basiert auf einem solchen Ansatz.
Bereits in der Vergangenheit haben solche internationalen Vergleiche Einﬂuss auf Bildungssy-
steme und Lehrpläne genommen. So wurde beispielsweise in Deutschland von der Kultusmi-
nisterkonferenzin Folge von PISA-Ergebnisse eine systematisierteDarstellungder Maßnahmen
der Länder zur Qualitätsentwicklungund Qualitätssicherunggefordert.Ferner wurden in vielen
deutschen Bundesländern fortlaufende Lernstandsermittlungen initiiert (Avenariuset al.,2003).
Derartige Prozesse, bei denen Vergleichsstudien Einﬂuss auf die Wissensvermittlung haben,
werden auch als Washback-Effekt bezeichnet und können gesellschaftlich hoch relevant sein
(Klein,Hamilton,McCaffrey & Stecher,2000;sieheauch 2.4).AusdiesemGrundistes,gerade
vor dem Hintergrund von kulturübergreifenden Vergleichen, umso wichtiger, dass die Verglei-
che,auf derenErgebnissesichinDiskussionen,DebattenundAktionengestütztwird,valideund
fairsind.HierzusolldievorliegendeArbeiteinenBeitragleisten,indem untersuchtwird,welche
Faktoren bei der länderübergreifenden Erfassung von Fremdsprachenkompetenzen Unfairness
bedingen könnten.
1.1. Vergleiche von Leistung und Kompetenz vor dem Hintergrund unterschiedlicher
(Bildungs-)Kulturen
Insgesamt hat die Anzahl länder- und kulturübergreifender Vergleiche von Kompetenzen
indenletztenJahrzehntenzugenommen.DieserTrendist vor allembeidurchdieFormalbildung
angeeigneten Kenntnissen wie Mathematik, Naturwissenschaften (TIMSS; Third International
Mathematics and Science Study (Schmidt,McKnight,Valverde,Houang & Wiley,1997) und
Leseverständnis(PISA;Programme for InternationalStudents Assessment;Prenzel et al.,2007)
zu beobachten. Dabei werden üblicherweise zentrale Tests entwickelt, die dann in übersetzter
Form in sämtlichen an der Vergleichsstudie teilnehmenden Ländern durchgeführt werden.
Solche Vergleiche werden in der Regel in Form von Large Scale Assessments durchgeführt.
In den letzten Jahren mehren sich jedoch auch die kritischen Stimmen. Es wird hinterfragt, ob
diese Vergleiche vor dem Hintergrund unterschiedlicher Bildungskulturen überhaupt faire und
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vergleichbare Ergebnisse liefern können.
Ein Gegenvorschlag zu der üblichen Vorgehensweise bei Large Scale Studien kommt beispiels-
weisevonderGruppe„TheEuropeanNetworkof PolicyMakersfortheEvaluationof Educatio-
nal Systems”,welche die Ansicht vertritt,jedesLand sollte ausschließlich im eigenen Land und
in eigener Sprache konstruierte Items verwenden, um Verzerrungen, die beispielsweise durch
Übersetzungen oder unterschiedliche Bildungskulturen zustande kommen, zu verringern oder
gar zu vermeiden (Bonnet et al.,2001). Nach Ansicht der Autoren sind Items, die auf der Basis
eines gemeinsam deﬁnierten Konstrukts wie beispielsweise Leseverständnis in verschiedenen
Ländern konstruiert werden, dadurch letztendlich auch miteinander vergleichbar, ohne dass
zusätzliche,konstruktirrelevante Varianz,etwa durch fehlerhafte und ungenaue Übersetzungen,
eingeführt wird.
Die Europäische Union hat im Rahmen des Arbeitsprogramms „Allgemeine und beruﬂi-
che Bildung” im Jahr 2002 beschlossen, bis 2010 für wichtige Fächer europaweit gül-
tige Indikatoren für den länderübergreifenden Vergleich von Kompetenzen zu schaffen
(Europäische Kommission,2002).Indiesem ZusammenhangwurdegleichfallsdieEntwicklung
eines europäischen Indikatorsfür Fremdsprachenkompetenzengeplant.
Vor dem Hintergrund der wachsenden Anzahl länderübergreifender Vergleiche und der oben
genannten kritischen Punkte ist gleichzeitigdas Interesse an der Frage der Fairnesssolcher Ver-
gleiche gewachsen. Fairness in länderübergreifenden Vergleichen bedeutet hier, dass alle Per-
sonen,die sich hinsichtlich einer zu messenden Fähigkeit auf dem gleichen Niveau beﬁnden,in
der Lageseinsollten,ein Testitemmit der gleichenWahrscheinlichkeitkorrekt lösen zukönnen,
und zwar unabhängig von Nationalität oder Gruppenzugehörigkeit. Sollte das nicht gegeben
sein, ist dies ein Hinweis darauf, dass das zugrunde liegende Konstrukt nicht in allen Ländern
oder Gruppen dasselbe ist;die Validität desTestswird dadurch verringert,und die Testaufgaben
können nicht oder nur eingeschränkt für einen fairen Vergleich von Fähigkeiten herangezogen
werden.DasPhänomenvon unterschiedlichenItem-Lösungswahrscheinlichkeitenwird auch als
„DifferentielleItem Funktion”(kurz:DIF,engl.:„DifferentialItem Functioning”,beispielsweise
Holland & Wainer,1993;siehe auch 2.1) bezeichnet.
Eine mögliche Erklärung für das Vorkommen von Differentiellen Item Funktionen in kultur-
übergreifenden Leistungsstudien basiert auf der Überlegung, dass verschiedene Kulturen oder
NationalitätenauchunterschiedlicheBildungs-undTestkulturenhervorbringen.Dieskönntesich
im Fall von Fremdsprachenkenntnissenbeispielsweisedadurch ausdrücken,dassin einem Land
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mehr Wertauf kommunikative,ineinemanderenjedochmehrWert auf grammatischeFähigkei-
tengelegtwird.WirddieseÜberlegungkonsequentweitergedacht,dannkönntediesdazuführen,
dass in einem Land bestimmte Teilkompetenzen durch einen diese fördernden Unterrichts-und
Teststil stärker ausgebildet werden und somit ausgeprägter sind als in einem anderen Land.
Für den Bereich der Mathematik konnte die Existenz solcher Phänomene von Klieme und Bau-
mert (2001) anhand von TIMSS-Daten gezeigt werden. Dort führten verschiedene Unterrichts-
stileinsechsLänderndazu,dassItemsmitbestimmtenEigenschaftenvonSchülernausLändern,
in denen diese Komponenten besondersgefördert wurden,auch eine höhere Wahrscheinlichkeit
aufwiesen,das Item korrekt zu lösen.In diesem Fall ist anzunehmen,dass unterschiedliche Bil-
dungskulturen zu unterschiedlichen Test- oder Unterrichtsstilen und letztlich zu unterschiedli-
chen Ausprägungen von Teilaspekten mathematischer Kompetenzen und somit zu unterschied-
lichen Kompetenzproﬁlen führten. Dies konnte einen Teil der in TIMSS gefundenen Differen-
tiellen Item Funktionen erklären.Auch im Zusammenhang mit PISA-2000-Ergebnissen bei der
Messung von Leseverständnis konnte von Artelt und Baumert (2004) gezeigt werden, dass es
einen kulturspeziﬁschen Einﬂuss auf die Itemschwierigkeiten zu geben scheint:Items aus dem
eigenenSprach-undKulturraumverringertendieTestschwierigkeit,unddiegemittelteDifferen-
tielle Item Funktion eines Tests (Differentielle Test Funktion)wurde in vielen Fällen zugunsten
der jeweiligenGruppeverschoben.IndieserArbeitwirdnunder Fragenachgegangen,obAnsät-
ze wie die gerade beschriebenen auch auf Items zur Messung fremdsprachlichen Leseverständ-
nisses übertragbar sind.
1.2. Beschreibung des Dissertationsvorhabens
Diese Dissertation richtet den Fokus auf die Analyse von Items zur Messung von Fremd-
sprachenkenntnissen in unterschiedlichen europäischen Ländern sowie auf den Einﬂuss un-
terschiedlicher Testkulturen auf die Vergleichbarkeit und Validität dieser Items. Hauptziel ist
die Erklärung von Differentiellen Item Funktionen (z.B. Holland & Wainer,1993) bei Items
zur Messung des fremdsprachlichen Leseverständnisses anhand schwierigkeitsbestimmender,
kognitiv-linguistischer Itemmerkmale. Mit kognitiv-linguistischen Itemmerkmalen sind hier
CharakteristikaeinesItemsgemeint,diezurLösungeinesItemsnotwendigekognitiveundlingui-
stischeProzesseabbilden.Beiden verwendetenItemshandelt essich um Itemszur Messungdes
Leseverständnisses in den Sprachen Englisch und Deutsch.Differentielle Item Funktionen und
Fairness sollen ferner bezüglich ihrer Bedeutung für die Konstruktvalidität, und vor dem Hin-
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tergrund der in Messicks Validitätskonzept (z.B. 1989) verwendeten Begriffe „Consequential
Validity” (d.h. der Konsequenzen von Testergebnissen und Testwertinterpretationen) und
„Social Values” (d.h. dem Einﬂuss der sozialen Werte einer Gesellschaft auf den Testinhalt)
reﬂektiert werden.
Die Analysen dieser Dissertation werden am Datensatz der europäischen EBAFLS-Stu-
die (European Bank of Anchor Items for Foreign Language Skills; Gille & Sluiter,2005;
Fandel et al.,2007)durchgeführt.DabeihandeltessichumeinevomeuropäischenRatﬁnanzier-
te Studie zur Messung fremdsprachlicher Kompetenzen. Im Rahmen der Studie wurden Daten
an ca. 10.500 Schülern in acht europäischen Ländern in den Sprachen Englisch, Deutsch und
Französisch erhoben;die Itemsstammten aus den Teilnehmerländern.Im Rahmen dieser Studie
zeigte sich, dass viele der Items Differentielle Item Funktionen aufwiesen und daher nicht für
einen fairen, kulturübergreifenden Leistungsvergleich geeignet sind (Fandel et al.,2007). Die
Studie wird ausführlicher unter 4.1dargestellt.
DasVorhandensein von DIF bedeutet im Kontext dieser Dissertation,dassSchüler mit gleichen
Fremdsprachenkompetenzen aufgrund ihrer Länderzugehörigkeit unterschiedlich hohe Wahr-
scheinlichkeitenhaben,ein Item korrekt zubeantworten.DIF sind daher ein Ausdruck für durch
GruppenzugehörigkeitverursachteVarianzder Itemschwierigkeiten.EinItem,welchesDIF auf-
weist, sollte nicht oder nur eingeschränkt für einen validen Vergleich von Leistung verwendet
werden.
GrundideedieserDissertationist,dasssichdiese,durchkulturelleZugehörigkeitverursachteVa-
rianz durch unterschiedliche Stärken und Schwächen der Gruppen im Hinblick auf sprachliche
Teilaspekte vorhersagen lassen sollte. Annahme ist, dass diese Stärken und Schwächen durch
unterschiedlicheBildungskulturenund unterschiedlicheWerteim Bezugdarauf,welche Aspek-
te für das Erlernen einer Sprache als wichtig erachtet werden, verursacht werden.Die so in den
unterschiedlichenBildungskulturenmehroderwenigerhäuﬁgunterrichtetensprachlichenTeila-
spektesolltensich ferner auf den auseinem Land stammendenSprachitemsabbilden.Dasheißt,
unterschiedliche Schwerpunkte der Länder hinsichtlich dieser Aspekte (im Folgenden auch
als Testkulturen bezeichnet) können durch die Analyse von Fremdsprachenitems festgestellt
werden und zugleich kann damit die durch Gruppenzugehörigkeit verursachte Varianz erklärt
werden.Zur Operationalisierungdieser Testkulturenwerden die ausden unterschiedlichenTeil-
nehmerländern der EBAFLS-Studie stammenden Items dahingehend analysiert,ob signiﬁkante
Unterschiedehinsichtlichder HäuﬁgkeitdesVorkommensvon schwierigkeitsdeterminierenden,
kognitiv-linguistischen Item-Anforderungsmerkmalen existieren. Das Vorhandensein solcher
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signiﬁkanter Unterschiede wird als unterschiedliche Testkulturen und differentielle Lerngele-
genheitengewertet,diewiederumAusdruckunterschiedlicherzugrundeliegendersozialerWerte
sind.Es wird überprüft,ob dies eine Ursache für DifferentielleItem Funktionen darstellt.
Eine weitere zentrale Aufgabe dieser Dissertation besteht in der Identiﬁkation von schwierig-
keitsbestimmenden Itemeigenschaften, die einen relevanten Beitrag zur Erklärung der in der
EBAFLS-Studie gefundenen Differentiellen Item Funktionen liefern können. Zur Kategorisie-
rungderItemshinsichtlichsolcherAnforderungsmerkmalewirddasinderangewandtenLingui-
stik verwendete Item-Kategorisierungssystem „Dutch Grid” (Alderson et al.,2006) verwendet.
Da es sich bei Differentiellen Item Funktionen um Unterschiede hinsichtlich der Itemschwie-
rigkeit in unterschiedlichen Gruppen handelt,besteht der erste Schritt,und somit auch die erste
FragestellungderArbeitdarin,zuüberprüfen,inwieweitdiedortverwendetenkognitiv-linguisti-
schenAnforderungsmerkmaledazugeeignet sind,Itemschwierigkeiteninnerhalbder Länder zu
erklären.Damitsolluntersucht werden,inwieweitdasverwendeteKategorisierungssystembzw.
diedortverwendetenItemeigenschaftenüberhauptmitderItemschwierigkeitzusammenhängen.
In einem zweiten Schritt sollen die Itemeigenschaften,die sich als geeignet herausstellen,auch
zur Analyse von Zusammenhängen mit Differentiellen Item Funktionen herangezogen werden.
Auf diesem Wege soll geklärt werden, inwieweit sich Differentielle Testkulturen und dadurch
bedingte länderspeziﬁsche Stärken und Schwächen aufweisen lassen und inwieweit sich diese
zurErklärungvonDIFeignen.DievorliegendeArbeitistderpädagogisch-psychologischenDia-
gnostik im Bereich der internationalen Leistungsvergleiche,sowie der interkulturellen Psycho-
logie zuzuordnen.Ergänzend werden Theorien der angewandten Linguistik verwendet.Die aus
den unterschiedlichen Disziplinen stammenden,theoretischen Grundlagen werden im nächsten
Abschnitt dargelegt.
172. Theoretische Grundlagen
DieDarstellungdertheoretischenGrundlagendieserArbeitistinvierAbschnitteunterteilt.
Im ersten Theorieabschnitt wird zunächst dargestellt, wie Differentielle Item Funktionen
deﬁniert sind, in welchen Forschungstraditionen die Analyse von DIF wurzelt und welches die
am häuﬁgsten angewandten Methoden zur Identiﬁkation von DIF sind. Des Weiteren wird ein
Überblick über den Stand der Forschung hinsichtlich der Analyse und der Modellierung von
DIF gegeben.
Der zweite Abschnitt des Theorieteils legt den Fokus auf das Testen fremdsprachlichen Lese-
verständnisses. Zunächst wird ein Überblick über Modelle und Konstrukte fremdsprachlichen
Leseverständnisses gegeben. Ein besonderes Augenmerk wird dabei auf die Konstruktion und
die theoretischen und empirischen Grundlagen des Gemeinsamen Europäischen Referenzrah-
mensfür Sprachen (GERS;Europarat,2001)gelegt.Dieser stellt die theoretischeund praktische
GrundlagederEBAFLS-StudieundsomitauchdieserDissertationdar.Weiterhinwirddargelegt,
welche Charakteristika eines Items für die Itemschwierigkeit bzw. die Unterschiedlichkeit von
Itemschwierigkeiten bei Items zur Messung fremdsprachlichen Leseverständnisses ursächlich
seinkönnten.DiesbezüglichwirdgleichfallseinÜberblicküberrelevanteempirischeErgebnisse
und den Stand der Forschung gegeben. In diesem Rahmen soll außerdem das Itemkategorisie-
rungssystem „Dutch Grid” (Alderson et al.,2006) vorgestellt werden. Dieses basiert auf dem
GERS, und wurde im Rahmen der EBAFLS Studie zur Kategorisierung der Items hinsichtlich
ihrer kognitiv-linguistischen Merkmale verwendet.
DaessichbeiderEBAFLSStudieumeinemultinationaleStudiehandelt,werdendannimdritten
AbschnitteinigefürdieseDissertationrelevanteTheorienundMethodenfürdieÜberprüfungder
interkulturellenVergleichbarkeitvonTestverfahrendargestellt.DiesestammenausderDisziplin
der interkulturellenPsychologie.Auchund vor allem indiesem Bereichder Psychologiespielen
DIF eine große Rolle.Außerdem werden Methoden zur Überprüfung der Äquivalenz von Kon-
strukten über verschiedene Kulturen hinweg vorgestellt.
Abschließend werdendiedreiTheoriebereichemitMessicks(1989)Validitätstheorieverknüpft,
diein dieser DissertationdieRolleeiner übergreifendenRahmentheorieeinnimmt.Hierbeispie-
len insbesondereAspekteder sozialenWerte,der Konsequenzen von Testwerten,Konstruktvali-
dität und die verwandten Konzepte von „teaching to the test”und „washback” eine prominente
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Rolle, vor allem für die Übertragung von sozialen Werten einer Gesellschaft auf Testitems und
Testkulturen. In diesem vierten Abschnitt wird zunächst das Validitätskonzept vorgestellt und
dann in einem zweiten Schritt auf den Hintergrund dieser Dissertation übertragen.
2.1. DifferentielleItem Funktionen
Die Modellierung sowie mögliche Ursachen für Differentielle Item Funktionen (z.B.
Holland & Wainer,1993; Camilli & Shepard,1994) im Bereich des fremdsprachlichen Lese-
verständnisses sind der Ausgangspunkt dieser Dissertation. Innerhalb dieses ersten Theorieab-
schnitts wird zunächst auf die Deﬁnition und die historischen Hintergründe von DIF eingegan-
gen. In einem zweiten Teil werden die klassischen Methoden zur Analyse von DIF dargestellt,
und in einem dritten Teil wird die Bedeutung von DIF für die Validität diskutiert.Ferner wird
darauf eingegangen,welcheempirischenErgebnissehinsichtlichder Modellierungvon DIFexi-
stieren und welche möglichen Ursachen für DIF genannt werden.
DIF kann wie folgt deﬁniert werden:
„In IRT terms, a scale item displays DIF if examinees with the same latent-trait level
have different probabilities of endorsing an item. In other words, in IRT terms, a
personality or attitude item is biased if the IRCs (Item Response Curves, Anm. der
Autorin)arenotthesameacrosstwogroupsof examinees”(Embretson & Reise,2000,
S.319).
Dasbedeutet,dassdie Mitglieder zweier oder mehr Gruppen eine unterschiedlicheWahrschein-
lichkeit aufweisen, ein Item korrekt zu lösen, obgleich sie sich hinsichtlich der zu messenden
Fähigkeit auf dem gleichen Leistungsniveau beﬁnden. Unterschiedliche Lösungswahrschein-
lichkeitensindineinemsolchenFallausschließlichdurchdieGruppenzugehörigkeit,bzw.durch
eine (evtl. zusätzliche, nicht intendierte) Erfassung von Fähigkeiten, die in den Gruppen unter-
schiedlich ausgeprägt sind, bedingt (Ackerman,1992; Roussos & Stout,1996). Damit sind die
beobachtetenUnterschiedein einem solchen Fallnicht auf realvorhandene Niveauunterschiede
hinsichtlich der latenten Fähigkeit zurückzuführen, die mit einem Item eigentlich erfasst wer-
den soll.
GrundlageundunverzichtbareVoraussetzungbeiderAnwendungländer-undkulturübergreifen-
derTestsistjedoch,dassdieItemsinverschiedenenLändernoderKulturendasgleicheKonstrukt
messen,also keine DIF aufweisen.Die Kompetenz,die durch einen Test attestiert wird,soll un-
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abhängigvonNationalitätundkulturellemHintergrundderGetestetensein.Solltesichbeieinem
Item hingegen zeigen,dass die Wahrscheinlichkeit einer korrekten Antwort für zwei oder mehr
Länder trotz gleicher Werte hinsichtlich der latenten Fähigkeit deutlich unterschiedlich ausfällt,
kanndavonausgegangenwerden,dassdieserUnterschiednichtdurchtatsächlicheFähigkeitsun-
terschiede,sondern durch andere,gruppenspeziﬁscheFaktoren,wie beispielsweisebildungskul-
turelle Unterschiede oder länderspeziﬁsche Inhalte und Schwerpunkte, zustande kommt. In ei-
nem solchenFallist davon auszugehen,dasseinItem in zweioder mehr verschiedenenGruppen
entweder nicht das gleiche Konstrukt,oder aber unterschiedliche Teile eines Konstrukts erfasst.
EinsolchesItemweistdannDifferentielleItemFunktionen(DIF)auf undkannunterUmständen
nicht oder nur eingeschränkt zum fairen Vergleich von Fremdsprachkompetenzen verwendet
werden.
Die Überprüfung von Items im Hinblick auf DIF ist ein wichtiger Aspekt von Testfairness
und Validität: „The issue of test and selection encompasses many concepts and models. Pri-
mary to all of them is DIF. If test items operate in a differential fashion, then the scores for
different groups are per se not comparable. This cannot lead to equitable treatments (…)”
(Holland & Wainer,1993, S. xi). Zur Durchführung von DIF-Analysen existieren verschiedene,
aus unterschiedlichen Traditionen stammende Methoden. Diese lassen sich beispielsweise da-
durch unterscheiden,ob sie beobachtete oder wahre Werte,oder ob sie eine manifeste oder eine
latente Variable zugrunde legen.Hierauf wird weiter unten ausführlicher eingegangen.
Ursprüngliches Ziel von DIF-Analysen war vor allem, die Fairness von Testverfahren zu erhö-
hen:„Most approachesto detection of differentialitem functioninghave been designed to make
tests fairer by focusing on differencesbetween examinee groups deﬁned by characteristicssuch
asgender and ethnicity” (Li,Cohen & Ibarra,2004,S.115).Die ersten Studien im Hinblick auf
Item-Biaswurden in den 1960er Jahren vor dem Hintergrund der amerikanischenBürgerrechts-
bewegungentwickelt.DamitsolltedieHypotheseüberprüftwerden,dassbeobachteteLeistungs-
unterschiede zwischen Testpersonen mit unterschiedlichem kulturellen Hintergrund oder unter-
schiedlicher Hautfarben durch verzerrte Items zustande kommen. Es wurde argumentiert, dass
diese aufgrund von kulturellen Vorprägungen und Bedingungen unfair und möglicherweise für
MitgliederandersgeprägterkulturellerGruppierungen,häuﬁgMinderheiten,dahernichtkorrekt
beantwortbar seien, und daher keine Rückschlüsse auf tatsächliche Gruppenunterschiede hin-
sichtlichbestimmterkognitiverFähigkeitenzuließen.DasDIF-KonzeptwurzeltindemVersuch,
Methoden zur Überprüfungdieser Hypotheseund zur Überprüfungder Fairnesseinzelner Items
zu ﬁnden (Cole,1993).
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Ein Problem hinsichtlich solcher Analysen stellte sich zunächst jedoch darin dar, dass ein ex-
ternesValiditätskriteriumzur Überprüfungeinzelner Itemsfehlte.Aus diesem Grund wurde das
Gesamttestergebnis zugrunde gelegt, um die beiden Gruppen hinsichtlich ihrer tatsächlichen
Fähigkeiten wenigstens annähernd zu matchen (Angoff,1993). Der Ausdruck „Fähigkeit” be-
zeichnet daher im Zusammenhang mit DIF häuﬁg den Gesamt-Test-Score. Ein weiteres Pro-
blem stellte die unscharfe Verwendung von Begrifﬂichkeiten dar. So wurde zu dieser Zeit und
vor dem damaligen politischen Hintergrund der Ausdruck „Bias” sowohl im Sinne einer stati-
stischen Abweichung als auch als Ausdruck für soziale Vorurteile,Ungerechtigkeit und Diskri-
minierunggebraucht.Damit existierteeinerseitseine soziale,andererseitsaber auch eine techni-
sche Konnotation des Wortes, was eine präzise Erörterung und Bewertung von Bias erschwerte
(Cole,1993).Um diesebeiden Bedeutungenklar zutrennen,wurdeder Terminus„Differentielle
Item Funktion” für den technischen, statistischen Bereich eingesetzt. Gleichwohl wird auch
heute der Ausdruck „Item Bias” in der Literatur häuﬁg noch synonym mit dem Ausdruck DIF
verwendet.
Eine weitere wichtige Begrifﬂichkeit im Rahmen von DIF-Analysen bezieht sich auf die Unter-
scheidungvon „ItemImpact”und„ItemBias”.Hierbeihandelt essichum denUnterschiedzwi-
scheneinemtatsächlichenUnterschiedderGruppeninihrerLeistung(Impact),undeinemdurch
die Gruppenzugehörigkeit (und somit anderen, kulturellen bzw. gruppenspeziﬁschen Faktoren)
verursachten Unterschied im Test-Score (Bias):„DIF refersto a difference in item performance
between two comparable groups of examinees, that is, groups that are matched with respect to
the construct being measured by the test. The comparison of matched or comparable groups is
criticalbecauseit isimportant todistinguishbetween differencesin item functioningfrom diffe-
rences between groups” (Dorans & Holland,1993, S. 35). Die Kontrolle von Leistung bzw. der
zu messenden latenten Fähigkeit ist somit das Entscheidende bei DIF-Analysen. Als Folge der
Unterscheidung von DIF und Impact und der nun eher statistisch-psychometrischen Bedeutung
vonDIFbeschäftigtesichdieForschungindiesemBereichlangeZeithauptsächlichmitderEnt-
wicklung neuer Methoden für die Erfassung und Analyse von DIF, um unter anderem folgende
Fragen zu klären:
Welche Methoden eignen sich am Besten für welche Gruppen in welchen Kontexten?
Welche Implikationen hat DIF für die Interpretation von Tests und Testwerten?
Ab wann ist DIF als substantiell zu bezeichnen, und wann sollte ein Item aus einem Test
entfernt werden?
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Es haben sich insgesamt mindestens drei verschiedene Methodengruppen zur Analyse von
DIF entwickelt: Das Modellieren von Itemantworten mit Hilfe von Kontingenztafeln (Mantel-
Haentzel-Methode; z.B. Holland & Thayer,1988) und/oder Regressionsmodellen, Modelle im
Rahmen der Item Response Theorie, sowie mehrdimensionale Modelle (Zumbo,2007). Die-
se drei methodischen Ansätze werden im folgenden Abschnitt besprochen. Dabei werden der
Mantel-Haentzel-Ansatz sowie die logistische Regression nur in Kürze dargestellt, da in dieser
Dissertation ausschließlich Modelle im Rahmen der Item Response Theorie zur Analyse und
ModellierungvonDIFverwendetwerden.Auchauf diemehrdimensionalenModellewirdnurin
Kürzeeingegangen,daindieserArbeitaustheoretischenGründen,dieunter4.2genauererläutert
werden,eine eindimensionale Skalierung zur Anwendung kommt.
Methoden zur Analyse von Differentiellen Item Funktionen. Die Gruppen, die Gegenstand
derDIF-Analysesind,werdenklassischerweiseineineReferenz-undeineFokalgruppeunterteilt.
DieFokalgruppeistjeneGruppe,derenPerformanzhinsichtlicheinesItemsvonInteresseistund
deren Leistung mit der Leistung der jeweiligen Referenzgruppe(n)verglichen wird.
DieerstederangesprochenenRichtungenvonMethodenzurAnalysevonDIFfolgtdemvarianz-
analytischenGedanken,nämlichdassessich beiDIF um dieUntersuchungdesHaupteffektsder
Gruppenzugehörigkeit, bzw. des Interaktionseffektes von Gruppenzugehörigkeit und Leistung
(oder,um in der eher statistischenKonnotation zu bleiben,desTest Scores)handelt.Daraussind
zwei breite Ansätze, Items mit DIF zu identiﬁzieren (DIF-Detektion), hervorgegangen: erstens
der sogenannte Mantel-Haenszel-Ansatz, (MH;Holland & Thayer,1988) und zweitens die logi-
stische Regression.Der MH-Ansatz beruht auf einer 3-fach-Kontingenztabelle,die drei Dimen-
sionenbeinhaltet.Dieerstebeziehtsichdarauf,obeinItemrichtigoderfalschbeantwortetwurde.
Die zweite bezieht sich auf die Gruppenzugehörigkeit,und die dritte auf den Gesamttestscore,
welcher alsein Maß für die Fähigkeit verwendet wird (siehe oben).Üblicherweisewerden meh-
rere solcher Kontingenztabellen generiert, die jeweils die Mitglieder der beiden Gruppen, die
sich im gleichen Gesamttestscore-Intervall der Verteilung beﬁnden, beinhalten. Anhand dieser
Prozedur wird die Wahrscheinlichkeit geschätzt, dass ein Mitglied der Fokalgruppe mit einem
bestimmten Gesamttestscore das Item korrekt beantwortet.Es wird dann überprüft, ob sich ein
statistischsigniﬁkanterUnterschiedzuMitgliedernder Referenzgruppemit demselbenGesamt-
testscore ﬁnden lässt. Im Rahmen des MH-Ansatzes wird davon ausgegangen, dass über alle
Kontingenztabellen,d.h.über die verschiedenen Leistungsintervallehinweg,der gefundene Un-
terschied gleich groß ist („uniform DIF”).
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Der Ansatzder logistischenRegression(Swaminathan,& Rogers,1990)beruht auf der Verwen-
dungvonbinärenItemscoresundbeinhaltetdieDurchführungeinerRegressionsanalysefürjedes
einzelneItem.DabeiwirdderstatistischeEinﬂussderGruppenzugehörigkeit,derInteraktionder
GruppenzugehörigkeitundderLeistungüberprüft.AlsLeistungsmaßdientderGesamttestscore,
nachdem die Gruppen diesbezüglich abgeglichen wurden.Der Unterschied der beiden Ansätze
bestehtvor allemdarin,dassimRahmendesMH-AnsatzesdiekonditionierendeVariablediskret
ist,wasbei der logistischen Regression nicht der Fall ist.Auf der anderen Seite nimmt der MH-
Ansatz im Gegensatz zur logistischen Regression keine Interaktion an (Zumbo,2007), weshalb
mit Hilfe der logistischen Regression auch sogenannter „non-uniform” DIF untersucht werden
kann. Auf die Bedeutung von „uniform” versus „non-uniform” DIF wird im folgenden Ab-
schnitt im Rahmen der Item Response Modelle genauer eingegangen. Beide Ansätze, MH und
logistische Regression,legen den Analysen die beobachteten Werte zugrunde.
Ein weiterer Analyseansatz besteht in der Verwendung von Modellen der Item Response Theo-
rie (IRT).Diese werden auch als „latent ability models” bezeichnet.Hier wird,im Gegensatz zu
den oben beschriebenen Modellen, die geschätzte latente Fähigkeit als Matching-Variable und
somit zur BeurteilungdesUnterschiedszwischenBiasbzw.DIFund Impact verwendet.Im Rah-
men von Item Response Modellen werden die itemcharakteristischen Funktionen (engl.: Item-
Characteristik-Curves(ICC))zweier oder mehr GruppenhinsichtlicheinesItemsverglichen.Sie
zeigen die Relation zwischen der Wahrscheinlichkeit,ein Item korrekt zu beantworten,und der
vom Test gemessenen Fähigkeit.
Lord(1980)beschreibtDIFbzw.BiasimRahmenvonIRT-Modellenwiefolgt:„If eachtestitem
in a test had exactly the same item response function in every group, then people of the same
ability or skill would have exactly the same chance of getting the item right, regardless of their
group membership. Such a test would be completely unbiased. If, on the other hand, an item
has a different item response function for one group than for another, it is clear that the item is
biased” (S.212).UnterschiedlicheICCsbeiein-und demselbenItem in verschiedenenGruppen
könnenalsoauf dasVorhandenseinvonDIFhinweisen.DIFbeziehensichalsoauf dieDifferenz
von Item-Schwierigkeits-Parametern.Wenn sich die Itemcharakteristischen Funktionen zweier
Gruppen unterscheiden,existierten DIF (Thiessen,Steinberg & Wainer,1993).
Dieunterschiedlichen,zur Analysevon DifferentiellenItem Funktionenverwendeteneindimen-
sionalenIRT-Modelleunterscheidensichvor allemdahingehend,welchebzw.wievieleParame-
ter für die Beschreibung der Antwortfunktion zugrunde gelegt werden. Im einfachsten Modell,
demRasch-Modell,wirdnurderSchwierigkeitsparameterimHinblickauf Gruppenunterschiede
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betrachtet.Hier unterscheiden sich im Falle von DIF die ICCs zweier Gruppen bezüglich eines
Items hinsichtlich ihrer Position auf der X-Achse bzw. des Itemschwierigkeitsparameters.Dies
wird in Abbildung 2.1dargestellt.
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Abbildung 2.1. DifferentielleItem Funktion in einem 1PL-IRT-Modell (uniform DIF)
Die beiden Item Response Funktionen in Abb. 2.1stellen die Funktionen zweier unterschiedli-
cherGruppenhinsichtlicheinunddesselbenItemsdar.Auf derX-AchsesinddiePersonenfähig-
keitThetaundderItemschwierigkeitsparameterSigmagemeinsamabgetragen,alsSkaleneinheit
wurdenLogitsgewählt.Auf der Y-Achseist dieWahrscheinlichkeitabgetragen,einItemkorrekt
zu beantworten.
Bei einem Theta-Wert von 0 Logits liegt hier die Wahrscheinlichkeit für eine korrekte Antwort
für die eine Gruppe bei ca. 20 %, für die andere Gruppe jedoch bei 40%. Der Unterschied zwi-
schen den beiden Gruppen hinsichtlich der Wahrscheinlichkeit einer richtigen Antwort beträgt
somit ca.20%,trotzgleichem latentenFähigkeitsniveaus,und hängt hier somit nicht von der Fä-
higkeit,sondern ausschließlich von der Gruppenzugehörigkeit ab.Diese Art von DIF wird auch
als „uniform DIF” bezeichnet,da sich die Gruppen hier ausschließlich hinsichtlich der Position
auf der X-Achse unterscheiden, die Form der Kurven (Steigung und Schnittpunkt mit der Y-
Achse) jedoch dieselbe ist.Man könnte auch sagen,bei „uniform”-DIF handelt es sich im Prin-
zip um den Haupteffekt der Gruppenzugehörigkeit (Zumbo,2007).DiesesModell wird auch als
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1PL-Modell (One-Parameter Logistic Model) bezeichnet. Den in dieser Arbeit durchgeführten
DIF-Analysen wird ein solches 1-Parameter-Modell zugrunde gelegt (2.1). Die diesem Modell
zugehörigeModellgleichungsowie eine detaillierteBeschreibungder in dieser Dissertationver-
wendeten Methoden werden im Rahmen des Methodenteilsunter 4.2 dargelegt.
ICCs können sich jedoch nicht nur hinsichtlich ihrer Position auf der X-Achse, sondern auch
hinsichtlich ihrer Steigung, d.h. hinsichtlich des Diskriminationsparameters, unterscheiden.
Die Steigung bzw. Item-Diskrimination sagt etwas darüber aus, wie gut das Item zwischen den
Schülern mit niedriger und hoher Fähigkeit trennen kann. Dieser Parameter entspricht dem
klassischen Trennschärfe-Parameter.IRT-Modelle,die sowohl den Schwierigkeits-als auch den
Diskriminations-Parameter berücksichtigen, werden als 2PL-Modelle bezeichnet. Die beiden
Kurven können sich in einem solchen Modell zusätzlich auch überschneiden. Diese Art von
DIF wird auch als„non-uniform”DIF bezeichnet,und entspricht im Prinzipder Interaktion von
Gruppe und Fähigkeit.Ein solcher Fall wird in Abbildung 2.2 dargestellt:
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Abbildung 2.2. DIF in einem 2PL-IRT-Modell(non-uniform DIF)
Abb.2.2stelltdie unterschiedlichenICCsverschiedenerGruppenhinsichtlicheinunddesselben
Itemsdar.Hier ist zu sehen,dass diese sich nicht nur hinsichtlich der Position auf der X-Achse,
sondernauchhinsichtlichder Steigungunterscheiden.Mit diesenModellenwird„non-uniform”
DIF untersucht.
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Ferner existieren auch sogenannte 3PL-Modelle, die einen Rateparameter c mit einbeziehen.
DieserrepräsentiertdieWahrscheinlichkeiteinerrichtiggeratenenAntwortfür einItem.Der Pa-
rameter bezeichnet den Schnittpunkt der ICC mit der y-Achse.Hier wird eine apriori angenom-
meneRate-WahrscheinlichkeitzuderWahrscheinlichkeiteinerkorrektenAntworthinzuaddiert.
DIF-Methoden im Rahmen der Item Response Theorie zielen darauf ab,den Flächeninhalt zwi-
schen den zwei Kurven zu analysieren und zu beschreiben,bzw.die Item-Parameter der beiden
Gruppen zu vergleichen. Ferner werden die beiden Gruppen bei dieser Methode nicht explizit
hinsichtlich ihres Gesamt-Testscores gematcht; vielmehr liegt den IRT-Modellen die Annahme
zugrunde, dass die Fähigkeitsverteilung „herausintegriert” wurde (Zumbo,2007): die Fläche
zwischen den ICCs wird über die Verteilung des gesamten Kontinuums,Theta,berechnet.
Ein weiterer Analyseansatz, welcher die dritte Gruppe von DIF-Methoden darstellt, bezieht
sich auf die Verwendung mehrdimensionaler IRT-Modelle. Dort wird davon ausgegangen,
dass DIF ein Ausdruck der Mehrdimensionalität eines Items ist (z.B. Roussos & Stout,1996;
Gierl,2005). Diese Modelle können auch zum Testen von Hypothesen im Hinblick auf die Ur-
sache von DIF verwendet werden (Zumbo,2007).Die Modelle bedienen sich unterschiedlicher
Ansätze, so beispielsweise der „simultaneous item bias test” (Shealy & Stout,1993), aber auch
Ansätze basierend auf Strukturgleichungsmodellenund Item Response Theorie (Muthén,1988;
Muthén & Lehman,1985). Auf die Methodik dieser Modelle soll hier jedoch nicht näher ein-
gegangen werden, da die Verwendung mehrdimensionaler Modelle in dieser Arbeit nicht an-
gestrebt wird. Dafür existieren mehrere Gründe:Zum Einen geht der in dieser Arbeit als theo-
retische Grundlage verwendete „Gemeinsame Europäische Referenzrahmen für Sprachen”
(Europarat,2001; siehe auch 2.2.3) von einer Eindimensionalität der Fremdsprachenfähigkeit
aus. So wurden die dort verwendeten Skalen-Deskriptoren im Rahmen eines Rasch-Modells
eindimensionalskaliert (North,2000),weshalbdiesesauch in der vorliegendenArbeit zugrunde
gelegt wird.Zum Zweiten wurden die in dieser Arbeit verwendetenDaten auch in der ursprüng-
lichenEBAFLS-Studiebereitseindimensionalskaliert.FüreinetiefergehendeErörterungmulti-
dimensionaler Modellewird beispielsweiseauf Roussos& Stout,(1996)und auf Zumbo(2007)
als Übersicht verwiesen.
Mittlerweile werden häuﬁg die auf der Item Response Theorie basierenden Methoden zur De-
tektion von DIF verwendet. IRT-Methoden besitzen für die Analyse und Erforschung von DIF
mehrere Vorteile gegenüber den oben beschriebenen, klassischen Verfahren. So sind beispiels-
weise Schätzungen der IRT-Parameter weniger konfundiert mit Stichprobencharakteristika
(Hambleton,Swaminathan & Rogers,1991).Auch können die statistischen Eigenschaften eines
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Items besser und präziser beschrieben werden und somit auch die Unterschiede zwischen zwei
Gruppen im Hinblick auf das Item (Camilli & Shepard,1994).
Eine weitere,vor allem für die Erstellungvon TestverfahrenrelevanteFrage bezieht sich darauf,
wann und ob DIF als substantiell betrachtet werden sollte. Laut Camilli und Shepard (1994)
existieren diesbezüglich zwei verwandte Methoden. Die eine basiert auf einem Index für die
Größe von DIF, die andere auf einem Maß der statistischen Signiﬁkanz. Häuﬁg ist die Größe
des Effektseher von praktischer Relevanz als die statistische Signiﬁkanz wenn es das Ziel einer
Studie ist,mögliche Ursachen für DIF zu untersuchen.Die Frage nach der Signiﬁkanzhingegen
wird für Testkonstrukteuredann relevant,wenn ein DIF-freier Test entwickelt werden soll.ETS
(EducationalTestingService),dasgrößteprivateTestinstitutderUSA,habenbeispielsweiseeine
eigene,3-stuﬁgeKlassiﬁkationim Bezugdarauf,obDIFalssubstantiellbetrachtetwerdensollte
odernicht,aufgestellt.DiesebestehtauseinerKombinationvonSigniﬁkanztestundEffektstärke
(Dorans & Holland,1993). Bezogen auf IRT-Modelle argumentieren Thiessen, Steinberg &
Wainer (1993),dass DIF in dem Moment vorhanden ist,in dem sich die Itemcharakteristischen
Funktionen zweier Gruppen bezüglich eines Items unterscheiden.Die Frage sei nun, inwieweit
sie sich signiﬁkant unterscheiden.
ImRahmendieserDissertationwerdenDIF,wieimnächstenAbschnittdargelegtwird,hingegen
als unterschiedliche Stärken und Schwächen der Gruppen interpretiert, und es sollen mögliche
Ursachen für DIF untersucht werden. Aus diesem Grund spielt die Frage nach der Signiﬁkanz
der Unterschiede in der vorliegenden Arbeit insofern keine Rolle, als dass es hier nicht das
Ziel ist, einen DIF-freien Test zu entwickeln. Daher werden solche Maße im Rahmen dieser
Dissertation zwar verwendet,spielen jedoch keine Rolle im Hinblick auf die Frage,ob ein Item
in die weiteren Analysen eingeschlossen wird oder nicht.Scheuneman und Gerritz (1990), die
einenähnlichenAnsatzverfolgen,empfehlensogar,DIFunabhängigvon Größeund Signiﬁkanz
in solche Analysen mit einzubeziehen, da es ansonsten aufgrund von Varianzeinschränkung
schwieriger sei,mögliche Ursachen zu entdecken.
Die vorliegende Arbeit folgt dieser Empfehlung,da DIF hier als ein Maß für kulturell bedingte
Gruppenunterschiede verwendet wird. Infolgedessen werden alle Items in die Analysen einbe-
zogen. Demzufolge wird jeder Unterschied zwischen zwei Itemcharakteristischen Funktionen
bezüglich ein und desselben Itemsals relevant erachtet.
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2.1.1. DIF und Validität:„Nuisance-Dimension” oder Ausdruck differentieller Stärken
und Schwächen?
Wieobenausgeführt,bestehteineErklärungfür DIFinderAnnahme,dassessichdabeium
einenicht modelliertebzw.nicht beachteteMehrdimensionalitäteinesItemshandelt.Dabeiwird
deutlich,dass DIF hoch relevant für die Validität und vor allem für die Konstruktvalidität eines
Tests ist: DIF kann ein Indikator dafür sein, dass in Abweichung von der ursprünglichen Test-
intention anhand desselben Items entweder unterschiedliche Konstrukte oder aber zusätzliche
DimensionendesselbenKonstruktsmitunterschiedlichenAusprägungenbeidenGruppenerfasst
werden.
Teilweise wird in der Literatur bei der Erörterung und Deutung von DIF der Begriff „Nuisance
Dimension” verwendet (z.B. Ackerman,1992). Der Terminus beinhaltet, dass durch ein Item
mindestenseine zweite,konstruktirrelevanteDimensionunbeabsichtigterweisemit erfasst wird.
BezüglichdieserzweitenDimensionexistierenindenGruppenunterschiedlicheLeistungsvertei-
lungen,wasdieserArgumentationzufolgedieUrsachefür DIFist.„Thepresenceof anitemthat
functionsdifferentiallyon a test indicatesthat the item ismeasuringsome nuisance dimension”,
(…) „If two different groups of examinees have different underlying multidimensional ability
distributions and the item tests are capable of discriminating among levels of abilities on the-
se multiple dimensions, then any unidimensional scoring scheme has the potential to produce
item bias” (Ackerman,1992, S. 67). Auch Roussos und Stout (2004) argumentieren in diese
Richtung:
„The general purpose of conducting a DIF analysis is to help ensure test equity or
fairness. The statistical ﬂagging of items that exhibit evidence of DIF represents an
essential contribution toward the achievement of this objective. Because tests are in-
herentlymultidimensionalandmultidimensionalityisthebasiccauseof DIF,increased
understanding of test dimensionality and the effectsof these dimensions on DIF hold
the potential for a more accurate interpretationof the test score,more control over the
inﬂuencebyunintendedandirrelevantnuisancedimensions.” (Roussos & Stout,2004;
zitiert aus Geranpayeh & Kunnan,2007,S.207).
Demnach sind im Rahmen einer solchen Betrachtungsweise Testwertergebnisse, die auf
Items mit signiﬁkanten DIF-Parametern im Rahmen eindimensionaler Modelle basieren, nicht
interpretierbar,da die gefundenen Unterschiedenicht eindeutigauf die Fähigkeit zurückgeführt
werdenkönnen,diezumessenein Item intendiert.SolcheItemswerdendaher üblicherweiseaus
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Testverfahren ausgeschlossen,da eine faire Interpretation der Testwerte nicht möglich ist.
Eine andere, jedoch seltener geäußerte Betrachtungsweise besteht darin, DIF nicht als etwas
Konstruktirrelevantes, als „ärgerliche” Dimension ( „Nuisance Dimension” ), sondern als
Ausdruck differentieller Proﬁle von Stärken und Schwächen der Gruppen hinsichtlich des glei-
chen Konstrukts zu betrachten (z.B. Scheuneman & Gerritz,1990; Klieme & Baumert,2001;
Dogan,Guerrero & Tatsuoka,2005).DiesbezüglichäußernsichScheunemanundGerritz(1990)
wie folgt:
„Statistics used to detect differential item functioning can also reﬂect differential strengths and
weaknesses in the performance characteristics of population subgroups. In turn, item features
associated with the differential performance patterns are likely to reﬂect some facet of the item
task and hence its difﬁculty that might previously have been overlooked” ( S.109).
Dabei wird davon ausgegangen, dass sich diese Stärken und Schwächen hinsichtlich der Per-
formanz aufgrund der Gruppenzugehörigkeit manifestieren,beispielsweise durch differentielle
Lerngelegenheiten in den unterschiedlichen Systemen.Hier bedeutet DIF auch nicht zwingend
eine Verringerung der Konstruktvalidität des Tests insgesamt, sondern kann Hinweis auf eine
zwischen den Gruppen unterschiedliche Ausprägung relevanter Aspekte des Konstrukts sein.
Begreift man DIF in diesem Sinne als diagnostisches Instrument, kann DIF zur Analyse diffe-
rentiellerStärkenund Schwächengenutzt werden.Auch empirischeErgebnissevon Kliemeund
Baumert (2001)weisen darauf hin,dass unterschiedliche Stärken und Schwächen von Gruppen
einen systematischen Einﬂuss auf Unterschiede hinsichtlich der Itemschwierigkeit zu haben
scheinen.Dieser Argumentationsliniefolgt auch die vorliegende Dissertation.
2.1.2. Die Erklärung von DifferentiellenItem Funktionen
In diesem Abschnitt wird auf die Verwendung unterschiedlicher Methoden sowie auf em-
pirischeErgebnissehinsichtlichder ModellierungDifferentiellerItem Funktioneneingegangen.
Dabei wird der Fokus auf Studien gelegt, die sich mit der Erklärung und Vorhersage von DIF
anhand von Itemmerkmalen beschäftigen. Mit der Suche nach Ursachen für DIF wurde erst in
der jüngerenVergengenheitbegonnen.Zumbo(2007) bezeichnetdieBeschäftigungmitdenUr-
sachen alsdie dritte Generation von DIF-Analysen,nach der Konzeptentwicklungalserster und
der Entwicklungvon Methoden zur empirischen Untersuchungvon DIF alszweiter Generation.
NachZumbo(2007)gibtesfünf unterschiedlicheGründefürdieVerwendungvonDIF-Analysen
der dritten Generation:1)Verbesserungvon Fairnessund Äquivalenz beim Testen,2)Beschäfti-
292 • TheoretischeGrundlagen 2.1DifferentielleItemFunktionen
gung mit der Bedrohung der Test-Validität, 3) Untersuchung der Vergleichbarkeit von übersetz-
ten oder überarbeiteten Testverfahren, 4) das Verstehen von Prozessen bei der Item-Beantwor-
tung und 5) die Untersuchung von Gründen für fehlende Invarianz zwischen Gruppen. Diese
Arbeit befasst sich vornemlich mit den Punkten vier und fünf.
Klassischerweise wurden DIF immer als ein Problem des Items an sich betrachtet (Item Bias)
und nicht der Personen bzw. Gruppen, zwischen denen DIF beobachtet wurden. Mittlerweile
jedoch wurden auch Anstrengungen unternommen, Personenmerkmale zur Erklärung von DIF
mit einzubeziehen (z.B. Van den Noortgate & de Boeck,2005), und zwar teilweise mit Hilfe
von „Logistic Mixed Models” , die zur Gruppe der sogenannten „Explanatory Item Response
Models” (Wilson & deBoeck,2004) gehören. Kausal- und Zusammenhangsmodelle werden
in den letzten Jahren immer häuﬁger angewandt (Zumbo,2007). Der Versuch, den Ursachen
für Differentielle Item Funktionen auf den Grund zu gehen, fand in verschiedensten Kontexten
statt,klassischerweise vorrangig in der Bildungsforschung,und dort teilweise auch im Rahmen
von Large Scale Studien wie PISA (Programme for International Student Assessment; z.B.
Artelt & Baumert,2004),oder TIMSS(Trendsin International Mathematicsand Science Study,
z.B.Klieme & Baumert,2001;Klieme & Bos,2000).
Für die Modellierung von DIF sind unterschiedliche Methoden angewandt worden. Die
wohl häuﬁgste ist eine zweischrittige Methode, in der in einem ersten Schritt DIF-Analy-
sen durchgeführt und die so gewonnenen DIF-Parameter in einem zweiten Schritt mit Hilfe
verschiedener, itemseitiger Prädiktoren per multipler linearer Regression vorhergesagt (z.B.
Scheuneman & Gerritz,1990) oder korreliert werden (z.B. Klieme & Baumert,2001). Weitere
Möglichkeiten bestehen in der Modellierung von DIF anhand eines Linearen Logistischen Test
Modells(LLTM;Fischer,1973)oderauchmitHilfederobenbereitserwähntenerklärendenItem
Response Modelle.In einem Methodenvergleich von Hartig,Frey,Nold & Klieme (2010) konn-
te gezeigt werden, dass die zweischrittige Methode und ein im Vergleich dazu aufwändigeres
LLTM+e-Modell (Janssen,Schepers& Peres,2004) zur Erklärung von Itemschwierigkeit als
gleichwertig betrachtet werden können, wobei beide Modelle sich als geeigneter herausstellten
als ein „normales” LLTM (siehe auch 4.2). Für eine tiefergehende Erörterung dieser Modelle
wird auf Wilson & deBoeck (2004)verwiesen.
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Besondersinteressierenim Kontext dieser ArbeitempirischeStudienmit dem Ziel,DIF anhand
von Itemmerkmalen zu erklären. Hier werden insbesondere vier Arbeiten hervorgehoben, die
auch die methodischen Grundlagen dieser Arbeit darstellen, und im Folgenden beschrieben
werden.
Scheuneman und Gerritz (1990) beispielsweise untersuchten DIF bei Leseverständnis-Items
jeweils zwischen Männern und Frauen bzw. Schülern mit unterschiedlichem ethnischen Hin-
tergrund. Sie gingen von differentiellen Lerngelegenheiten der Gruppen als Ursachen für DIF
aus (ohne diese jedoch genauer zu deﬁnieren) und versuchten, unterschiedliche Stärken und
Schwächen der Gruppen anhand von Itemeigenschaften wie der Itemstruktur, Indikatoren der
kognitiven Anforderungen und semantischen Strukturen/Inhaltendarzustellen.Sie fanden unter
Verwendung einermultiplenRegressiongeringebismoderatesigniﬁkanteZusammenhängezwi-
schen dem Mantel-Haenzel-DIF und den Indikatoren,teilweise jedoch höhere mit Interaktions-
effekten.Die Autoren kommen zu dem Schluss,dass sich dadurch die differentiellePerformanz
derbeidenGruppenbeschreibenlasse.Fernerließensichauf dieseArtdieItemeigenschaften,die
diese unterschiedliche Performanz verursachen,untersuchen (Scheuneman & Gerritz,1990).
Auch Kliemeund Baumert (2001)fanden beieinem Vergleichvon Schülern verschiedener Län-
der im Rahmen der internationalenTIMS-Studie,dasssich differentielleProﬁlevonStärkenund
Schwächen der Gruppen ergaben, wenn Itemcharakteristika mit DIF korreliert wurden. Dazu
wurden Items zur Messung der mathematischen Kompetenz hinsichtlich der Existenz von DIF
untersucht. Es wurde davon ausgegangen, dass Schüler in unterschiedlichen Ländern testkul-
turbedingt differentiellen Lerngelegenheiten ausgesetzt sind, weshalb DIF ein Ausdruck unter-
schiedlicher Muster von länderspeziﬁschen,durch die nationalen Curricula und Testsbedingten
Stärkenund Schwächender Schülergruppenist.Untersucht wurde dieseAnnahme,indem Items
von Experten hinsichtlich schwierigkeitsdeterminierender Anforderungsmerkmale eingeordnet
wurden.Es wurden paarweise DIF zwischen fünf ausgewählten Ländern berechnet.Diese wur-
den dann mit den Itemeigenschaften korreliert,um relative Stärken und Schwächen der Länder
aufzudecken und hinsichtlich ihrer Hypothesenkonformität zu überprüfen. Es fanden sich Zu-
sammenhängein prognostizierter Richtung.Ein externesKriterium für Testkultur wurde jedoch
nichtdeﬁniert,dadieItems,diehinsichtlichtestkulturellerVariableneingeordnetwurden,gleich-
zeitig auch für die DIF-Analysen verwendet wurden.
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GleichfallsimRahmenvonTIMSSuntersuchtenKliemeundBos(2000)anhandvonVideodaten
Unterrichtsstile in Deutschland und Japan.Sie fanden,dass sich bei den Schülergruppen gefun-
dene unterschiedliche Stärken und Schwächen beim Bearbeiten von Aufgaben nicht unbedingt
auf die verschiedenen Unterrichtsstile und inhaltliche Themenschwerpunkte zurückführen lie-
ßen, sondern eher auf unterschiedliche kognitive Anforderungen im Unterricht in den beiden
Kulturen,diesichdurchdieAnalysevonimUnterrichtverwendetenAufgabenfeststellenließen.
Diese wiesen einen Zusammenhang zu DIF in erwarteter Richtung auf.
AuchArteltundBaumert(2004)entdecktenHinweisedarauf,dassunterschiedlicheTestkulturen
einen Einﬂuss auf Differentielle Item Funktionen von Items zur Messung von Leseverständnis
haben. So fanden sie anhand von Daten der PISA-2000-Studie heraus, dass sich die mittleren
DIF des Tests zugunsten einer Gruppe verändern, je mehr Items aus der eigenen Testkultur der
Gesamttest beinhaltet. Es wurde überprüft, ob die Übersetzung von Aufgaben und sprach- und
kulturbedingte Eigenschaften der Testitems einen Vorteil für die Schüler aus dem Sprachraum
darstellen, aus dem die Items jeweils stammten. Die Items wurden dazu Rasch-skaliert und die
Differenzder Logit-WertealsDIF-Parameterund alsdirektesMaßder Effektstärked verwendet.
Dann wurden Gruppen von Ländern gebildet, in denen die gleiche Sprache gesprochen wird
(Deutsch,Französisch,Englisch,Spanisch).BeiausdemfranzösischenSprachraumstammenden
ItemszeigtesicheinklarerVorteilfür diefranzösischsprachigePersonengruppe(d =.21Logits).
Auch für die deutsche Sprachgruppe war ein Vorteil bei deutschen Itemszu beobachten.Unein-
deutigwarendieErgebnissejedochbeispielsweisebeischwedischen,spanischenund ﬁnnischen
Gruppen,hier zeigten sich sowohl Vor-als auch Nachteile durch eigene Items.
Um herauszuﬁnden,ob sich auch die Leistung der Gruppen bei Items aus dem eigenen Sprach-
raum verbesserte bzw. die Nicht-Berücksichtigung eigener Items verschlechtert, wurden Tests
aus Items gebildet,die aus dem eigenen Sprach-und Kulturraum stammten,bzw.nicht aus dem
Sprachraum stammten und in den Gruppen neu skaliert.Besondersbei den französischen Schü-
lern zeigte die Nicht-Berücksichtigungeine Verschlechterungder Leistung auf der PISA-Skala.
Insgesamt wurden jedoch keine signiﬁkanten Effektefestgestellt.Ein für die vorliegendeArbeit
besonders relevantes Ergebnis ist, dass sich innerhalb der englischen Sprachgruppe, in der die
Länder nochmals differenziert betrachtet wurden, differentielle Schwierigkeiten zeigten. Dies
lässt darauf schließen, dass hier nicht nur die Ursprungssprache einen Einﬂuss auf die Item-
schwierigkeit hat,sondern noch weitere bildungskulturelle Variablen.
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Neben den oben besonders hervorgehobenen Studien existieren noch einige weitere Untersu-
chungen,diesichmitder ErklärungDifferentiellerItem Funktionenbeschäftigtenund hiernicht
unerwähnt bleiben sollten.Li, Cohen und Ibarra (2004) entdeckten bei Mathematik-Items, dass
Struktur-Charakteristika der Items im Zusammenhang mit zur Lösung notwendigen Strategien
stehen. Diese Struktur-Charakteristika verwenden sie zur Vorhersage von Geschlechter-DIF in
einem 3PL-Modell. Die verwendeten Itemcharakteristika waren zur Prädiktion von DIF geeig-
net und entsprechen den Hypothesen hinsichtlichunterschiedlicher Stärken und Schwächen der
beiden Geschlechter.
Ferner fand Abbott (2004), bei der Analyse eines Leseverstehenstests mit Hilfe von Differen-
tial Bundle Functioning (DBF), einer Methode zur Überprüfung von Hypothesen zu den Ur-
sachen von DIF heraus, dass sich bei unterschiedlichen kulturellen Gruppierungen -in die-
sem Fall Chinesen und Araber- unterschiedliche Lesestrategien feststellen lassen. Andere
Studien vermuten Zusammenhänge zwischen DIF und unterschiedlichen sprachlichen Hin-
tergründen (Uiterwijk & Vallen,2005; Baron,Curley& Feigenbaum,2000), mit Kontext-Ef-
fekten wie der Reihenfolge der vorgegebenen Items (Ryan & Chiu,1997) oder mit dem Alter
(Geranpayeh & Kunnan,2007).
Zusammenfassendlässt sich konstatieren,dassempirischeStudien Hinweisedarauf geben,dass
ZusammenhängezwischenDIF und unterschiedlichenTestkulturenexistieren.DieseZusammen-
hänge lassen sich anhand von Itemcharakteristika, die aus der Analyse von im Unterricht ver-
wendetem Aufgabenmaterial gewonnen wurden,abbilden,teilweise sogar besser als durch eine
videobasierte Unterrichtsanalyse(Klieme & Bos,2000).
Insgesamt sind die erwähnten empirischen Ergebnisse,und dabei besonders die Ergebnisse der
Studien von Artelt und Baumert (2004), Scheuneman und Gerritz (1990) und Klieme und Bau-
mert(2001),insgesamthochrelevantfürdievorliegendeDissertation,dasiediezentralenGrund-
annahmen dieser Arbeit unterstützen. Die Ergebnisse von Artelt und Baumert (2004) weisen
darauf hin, dass zum einen die Verwendung von Items aus dem eigenen Land einen systemati-
schen Vorteil für die jeweilige Gruppe darstellen kann, und dass dies nicht nur auf die Sprache
zurückzuführenist,sonderndassvermutlichnochweiterekulturelleFaktoreneineRollespielen.
Scheuneman & Gerritz zeigen,dass DIF teilweise auf unterschiedliche Stärken und Schwächen
von Gruppen rückführbar ist.Die Ergebnisse von Klieme & Baumert (2001) deuten darauf hin,
dass auf Testitems unterschiedlicher Länder unterschiedliche Schwerpunkte von Testkulturen
abgebildet werden, welche wiederum systematische Zusammenhänge zu DIF in Richtung der
erwarteten Stärken und Schwächen der Gruppen aufweisen. Diese Methoden sollen nun in der
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vorliegenden Arbeit für die Analyse des Zusammenhangs zwischen Differentiellen Item Funk-
tionen bei Items des fremdsprachlichen Leseverständnisses und Indikatoren nationaler Testkul-
turen angewandt werden.
Aufgrund der vorliegenden Literatur liegt die Hypothese nahe, dass bei der Entstehung von
DIFeinerseitsbestimmteschwierigkeitsbestimmendeEigenschaftenvonItems,undandererseits
Unterschiedezwischenden Gruppen eineRollespielen,dienicht nur aufgrund der zusätzlichen,
nicht intendierten Messung einer konstruktirrelevanten Dimension zustande kommen. Mit der
Frage,welcheEigenschaftendasimAnwendungskontextdieserArbeit,alsoderFremdsprachen-
forschung,sein könnten,befassen sich die Ausführungen im nächsten Theorieabschnitt.
2.2. Fremdsprachenforschungund angewandte Linguistik
Nachdem in den vorhergegangenen Abschnitten der Ausgangspunkt dieser Dissertation,
nämlich das Vorhandensein und die Bedeutung von Differentiellen Item Funktionen, betrachtet
wurden,wird im Folgenden der eigentlicheAnwendungsbereich dargestellt.Gegenstand dieser
Arbeit sind Items zur Messung fremdsprachlichen Leseverständnisses. Die Erforschung von
Fremdsprachenkompetenzen fällt unter anderem in den Bereich der angewandten Linguistik.
Die aus dieser Disziplin verwendeten theoretischen Grundlagen sowie relevante empirische
Forschungsergebnisse werden in diesem Teil der Arbeit erläutert.
Zunächst wird in Abschnitt 2.2.1 ein allgemeiner Überblick über das Konstrukt sowie in Ab-
schnitt 2.2.2 über die Messung der fremdsprachlichen Lesekompetenz gegeben. Für diese
Arbeit relevante Modelle der Fremdsprachenkompetenz werden dargestellt. Darauf folgend
wird im dritten Abschnitt (2.2.3) der Gemeinsame Europäische Referenzrahmen für Sprachen
(Europarat,2001), der für diese Dissertation die zentrale theoretische und praktische Basis dar-
stellt, hinsichtlich der dort zugrunde liegenden theoretischen Modelle und Konstrukte bespro-
chen,sowienäherauf HintergrundundFunktiondesGERSeingegangen.Fernerwerdenrelevan-
te empirische Forschungsergebnisse sowie Kritik am GERSdargestellt.Darauf aufbauend wird
im viertenTeildiesesAbschnittsunter2.2.4dieEignungderGERS-Skalenfür dieTestkonstruk-
tion und Messung diskutiert.Das auf dem GERS basierende Item-Kategorisierungs-Instrument
„DutchGrid”(Alderson et al.,2006),welchesin dieser Arbeit für dieKategorisierungvon Items
hinsichtlich ihrer kognitiv-linguistischen Merkmale verwendet wurde,wird vorgestellt.Weiter-
hinwirdderStandderForschungimHinblickauf schwierigkeitsdeterminierendeItemmerkma-
le im Bereich des fremdsprachlichen Leseverständnissesdargestellt.
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2.2.1. Das Konstrukt der fremdsprachlichenLesekompetenz
Deﬁnition von Sprachenkompetenz. Der Europarat deﬁniert Sprachkompetenz wie folgt:
„SprachlicheKompetenzen sind die Summe des(deklarativen)Wissens,der (prozeduralen)Fer-
tigkeiten und der persönlichkeitsbezogenen Kompetenzen und allgemeinen kognitiven Fähig-
keiten,dieeseinemMenschenerlauben,Handlungenauszuführen.(…)KommunikativeSprach-
kompetenzen befähigen Menschen zum Handeln mit Hilfe speziﬁscher sprachlicher Mittel”
(Europarat,2001, S.21).Hier wird hervorgehoben,dass Sprache die Funktion besitzt,Personen
dazu zu ermächtigen,bestimmte situative Anforderungen zu bewältigen.
Disziplinen der Fremdsprachenforschung. Hinsichtlich des Konstrukts und der Struktur der
fremdsprachlichen Kompetenz wird seit Langem eine verschiedene Forschungsdisziplinen um-
fassende Debatte geführt.So befasst sich beispielsweiseder Bereich der allgemeinenLinguistik
mitdensystemischenEigenschaftenvonSprache,dievergleichendenSprachwissenschaftenmit
dem Vergleich von Einzelsprachen oder Sprachgruppen, die Fremdsprachendidaktik mit dem
Lehren und Lernen fremder Sprachen, die Psycholinguistik mit den Mechanismen der kogniti-
venSprachverarbeitung,und diepsychologisch-pädagogischeDiagnostikmitder Erfassungund
Messung von Sprache.Die Frage nach dem zugrunde liegenden Konstrukt und der Struktur von
Fremdsprachenkompetenzen wird in den verschiedenen Disziplinen diskutiert. Für eine tiefer
gehende Debatte diesbezüglich wird hier auf Jude (2008)verwiesen.
Die europäische Fremdsprachenforschung ist Teil des Forschungsfeldes der angewandten Lin-
guistik (engl.:Applied Linguistics).Dabei handelt es sich um ein interdisziplinäresForschungs-
feld, unter anderem bestehend aus den Disziplinen der Linguistik, Pädagogik, Psychologie, Di-
daktik, Anthropologie (bzw. Ethnologie im deutschsprachigen Raum) und Soziologie. Die Ge-
sellschaft für Angewandte Linguistik (2009)deﬁniert die Forschungsdisziplin wie folgt:
„Die Angewandte Linguistik ist eine der großen Arbeitsrichtungen innerhalb der Linguistik.
Sie untersucht das sprachlich-kommunikative Handeln in allen Feldern der gesellschaftlichen
Praxis, und zwar unter dem Aspekt der Anwendung ihrer Ergebnisse in der Praxis. Zu den
klassischen Aufgaben der Angewandten Linguistik gehört die Beschäftigungmit Spracherwerb
und Sprachtherapie,Fremdsprachenvermittlungund interkultureller Kommunikation ( …).”
Der„GemeinsameEuropäischeReferenzrahmenfürSprachen”,welcherdietheoretischeGrund-
lage der Arbeit darstellt (siehe auch 2.2.3),entstammt dieser Tradition,daher wird in dieser Ar-
beit darauf ein besonderer Fokusgerichtet.Im Folgenden wird nun auf unterschiedlichetheore-
tische Richtungen und Ursprünge von Fremdsprachenmodellierungeingegangen.
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Pragmatische/produktorientierte und psycholinguistischeTheorien.Dieunterschiedlichen
Theorien und Modelleder Fremdsprachenkompetenzkönnen grobzweiRichtungen zugeordnet
werden:zumeinendereherpragmatischenund produktorientierten, zumanderenderkognitiven
Forschung und der Psycholinguistik.
Kognitions-und entwicklungspsychologischeTheorien der Sprach-und der Lesekompetenzso-
wieTheorienausdemBereichderPsycholinguistikwerdenindieserArbeitnichtvertieftbehan-
delt. Dies hat zwei Gründe: Zum einen basiert der Gemeinsame Europäische Referenzrahmen,
der aufgrund seines zentralen Stellenwertsin der EBAFLS-Studie hier die zentrale theoretische
Basis dieser Arbeit sein muss, auf einem eher pragmatischen Kompetenzmodell.Innerhalb der
Traditiondieser KompetenzmodellewerdenzugrundeliegendekognitiveProzessezwar voraus-
gesetzt und auch beschrieben,deren Untersuchungjedoch nicht fokussiert.Alderson (2000)for-
muliert diesen Standpunkt folgendermaßen:
„An alternativeapproach toexaminingthe processof readingisto inspect the product
of reading and, often, to compare that product with the text originally read. It is
sometimes said that, although different readers may engage in very different reading
processes, the understandings they end up with will be similar. Thus, although there
may be many different ways of reaching a given understanding, what matters is not
howyoureachtheunderstanding,butthefactthatyoureachit,or,toputitanotherway,
what understanding you reach” (S.4).
Zweitens bewegt sich diese Arbeit auf einer systemischenEbene,in diesem Fall auf der Ebene
von Ländernund Sprachgruppen,und nicht auf der Individualebene.Daher können hier kogniti-
veProzessenurauf derGruppenebeneuntersuchtwerden.Daaußerdemindenfürdievorliegen-
de Arbeit verwendeten Daten keine kognitiven Prozessvariablenerhoben wurden,musshier der
UmwegüberdieAnalysevonItemmerkmalenundderenEinﬂussauf diekorrekteBeantwortung
von Items gegangen werden, indem davon ausgegangen wird, dass bestimmte Itemmerkmale
bestimmte kognitive Prozesse zur korrekten Beantwortung einer Frage erfordern. Diese Merk-
malesowiediediesenvermutlichzugrundeliegendenkognitivenProzessewerdenunter 2.2.4im
Rahmen des Abschnittsüber Schwierigkeitsdeterminantenvon Itemsbeschrieben.
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In den folgenden Abschnitten werden verschiedene Aspekte der Geschichte und Entwicklung
von Modellierungund Messung der Fremdsprachenkompetenzdargestellt.Dabei spielen einige
Aspekte eine besondere Rolle, nämlich die Dimensionalität des Konstrukts, die Frage nach der
globalenvs.diskretenMessung,Prozess-vs.Produktmessung,sowiedasindenunterschiedlichen
Modellen zugrunde gelegte Verhältnisvon Kompetenz und Performanz.
Geschichte der Sprachmessung und -modellierung. Bereits seit den frühen Jahren des 20.
Jahrhunderts haben sich Forscher mit Faktoren der Sprachkompetenz befasst, dabei häuﬁg im
Rahmen von Intelligenztheorien. So sind beispielsweise zwei von Thurstones (1938) sieben
„primary mental abilities” von verbaler Natur, nämlich „verbal comprehension” und „verbal
ﬂuency”. Häuﬁg wurden diese Intelligenzmodelle, aber auch speziﬁschere Modelle zur Mo-
dellierung von Sprachkompetenz, mit Hilfe explorativer Faktorenanalysen untersucht, anhand
derer Aussagen hinsichtlich des Konstrukts und der Dimensionalität von Sprachkompetenz ge-
macht wurden. An diesem Umgang mit der Modellierung von Sprache wurde jedoch verschie-
dentlich Kritik geübt, etwa in Bezug auf Anzahl und Replizierbarkeit der Dimensionen sowie
die fragwürdige Eindeutigkeit der Lösungen (De Jong & Verhoeven,1992). In den 1950er Jah-
ren mit Erreichen der kognitiven Ansätze gab es zunächst eine Tendenz, anhand von diskreter
Punktmessung, also des Testens von einzelnen Sprachelementen in den vier Grundfähigkeiten
der Sprache, nämlich Lesen, Schreiben, Sprechen und Hören, die Sprachfähigkeit zu erfassen
(McNamara,1996).Damit wurden Proﬁleder GetestetenhinsichtlichbestimmterKomponenten
linguistischer Kenntnisse und Fähigkeiten,d.h.von diskreten Sprachelementen,erstellt.
Eine weitere Unterscheidung ergibt sich durch die oben bereits angesprochene Unterscheidung
von diskreter Punktmessung und integrativer, eher globaler Messung. Ersteres bezieht sich auf
das Erstellen eines Proﬁls des Getesteten hinsichtlich bestimmter Komponenten linguistischer
Kenntnisse und Fähigkeiten, d.h. von diskreten Sprachelementen.Bei Letzterer handelt es sich
um eineglobalereMessungund Interpretationvon Sprachkompetenz.Hinsichtlichder diskreten
Punktmessung entstand eine Gegenbewegung, die eine eher globale und integrative Messung
und Interpretation von Sprachkompetenz beinhaltete.
Ansätze zur Testung von Performanz stammten vor allem aus dem Bereich des auswärtigen und
diplomatischen Dienstes in den USA.Dort wurden Tests zur Erfassung der gesprochenen Spra-
cheim Rahmenvon Einstellungstestsentwickelt(McNamara,1996).Inden1960er Jahrenergab
sich außerdem durch eine zunehmende Anzahlvon ausländischenStudenten an amerikanischen
und britischen Universitäten die erhöhte Notwendigkeit zum Testen der Sprachfähigkeiten in
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Englisch als Fremdsprache.Innerhalb dieses Rahmens wurde der TOEFL-Test (Test of English
as a Foreign Language; McNamara,1996; Brown & Hudson,2002) vom „Educational Testing
Center”(ETS)derUSAentwickelt.DieserTest wirdheutzutagenochimmerhäuﬁgalsZugangs-
testverwendetundliegtmittlerweilealscomputerbasierteundonline-Versionvor.Somiterlangte
das Performanz-basierte Testen eine immer größere Bedeutung.
In den 1970er Jahren entwickelte sich dann die „kommunikative Bewegung” (communicative
movement;McNamara,1996). Diese wurde eingeleitet durch Hymes’(1971) Theorie der kom-
munikativen Kompetenz,welche als Ursprung des heutzutage häuﬁg verwendeten kommunika-
tiven Ansatzes in der Lehre und dem Testen von Sprache gelten kann. Die Jahre 1980 bis 1990
waren von zwei Bewegungen gekennzeichnet (De Jong & Verhoeven,1992).Die erste stammte
aus dem Bereich des Assessments von Sprachkompetenzen und beschäftigte sich vor allem mit
der Erstellungvon Skalen und Referenzsystemen. DasZiel der zweiten Forschungsrichtungwar
es,einModellder kommunikativenKompetenzzuerschaffen,indem Hymes’(1971)Konzeptder
kommunikativenKompetenzinTheorienmiteingearbeitetwurde(De Jong & Verhoeven,1992).
Daraus entstanden teilweise relativ ausführliche Modelle und Konzepte des Sprachverhaltens
(z.B.Canale& Swain,1980;Bachman,1990),die weiter unten noch detaillierterdargestelltwer-
den. Performanz-basiertes Assessment fand so Eingang in die Theorien der kommunikativen
Kompetenz,und die kommunikativeKompetenzwurde damit auch für dasTesten von Sprachen
relevant.
Die Entwicklung von Modellen der Sprachkompetenz und die Kompetenz-Performanz-
Debatte.Diesebeiden Bereichewerden gemeinsam dargestellt,da die Entwicklungvon Model-
len der Sprachkompetenz von der Debatte um Kompetenz und Performanz beeinﬂusst wurde.
Auch die Psycholinguistik hat bereits früh theoretische Beiträge zur Sprachmodellierung und
zur Sprachverarbeitung geleistet. In der ersten Hälfte des 20. Jahrhunderts wurden eher beha-
vioristische Theorien über den Erwerb und die Verarbeitung von Sprache entwickelt.Dort ver-
trat man die Position,dass Syntax ein Produkt aus Intelligenz und sozialen Faktoren sei,die die
Sprachentwicklung im behavioristischen Sinne fördere (z.B. Skinner,1957). In den 50er/60er
Jahren des 20.Jahrhunderts begann sich dann hinsichtlich der Theorien des Spracherwerbsund
der Sprachfähigkeiten eine Gegenbewegung zu den bisherigen, eher behavioristisch orientier-
ten Modellen zu manifestieren.Zu einem der wohl prägendsten Werke der kognitiv orientierten
SprachkompetenztheoriengehörtdasWerkvonNoamChomsky(1965).ErbetrachtetdieSyntax
und Semantik in der menschlichen Sprache als das Unterscheidungsmerkmalder menschlichen
von der tierischen Kommunikation.Chomsky postuliert,dass die Fähigkeit zum Verstehen und
382 • TheoretischeGrundlagen 2.2 Fremdsprachenforschungund angewandteLinguistik
derAnwendungvonSyntaxinallenMenschenangeborenundsomituniversalgültigseien.Diese
Abkehr von behavioristischen Spracherwerbsvorstellungen leitete die kognitive Wende in der
Psychologieein,undindenfolgendenJahrzehntenbeganneineDebatteüberdieRollevonKom-
petenz und Performanz (Competence & Proﬁciency;North,2000),die noch bis heute anhält.
Eines der ersten und auch wohl einﬂussreichsten Modelle in der Debatte über die Art des Zu-
sammenhangs von Kompetenz und Performanz ist daher nach wie vor das oben erwähnte Mo-
dell von Noam Chomsky (1965). Er knüpft damit an die Theorien von Ferdinand de Saussure
(1916)an,der Sprachedichotomisiertin langue(abstraktesRegelsystem)und parole(Sprechen)
(Dresselhaus,1979).Chomsky trennt klar zwischen beiden Konzepten:„The term ’competence’
entered the technical literature in an effort to avoid the slew of problems relating to ’know-
ledge’, but it is misleading in that it suggests ’ability’— an association I would like to sever.”
(Chomsky,1980, s. 59; zitiert aus Brown,G.,Malkjoer,K.& Williams,J.(Eds.),1996). Choms-
ky macht hier eine klare UnterscheidungzwischenWissenauf der einen Seite,und,andererseits,
der Fähigkeit SpracheanzuwendensowiedieseFähigkeitinletzterKonsequenzauchtatsächlich
auszuüben. Unterschiedliche Leistungen einer Person kommen hier demnach nur durch unter-
schiedlichesHandelninunterschiedlichenSituationenzustande,nichtaberaufgrundvon Unter-
schieden und Veränderlichkeit der zugrunde liegenden Kompetenz.Er betrachtet Syntax als die
invariable und universell gültige Grundlage der menschlichen Sprache.Die Hauptfunktion der
Syntax sieht er in ihrem Wirken als Vehikel der kognitiven Weiterentwicklung(Brown,1996).
Demgegenüber entwickelten sich Konzepte, die Sprachfähigkeit und Leistung als eine inner-
halb einer einzelnen Person beziehungsweise personenübergreifend (in Gruppen) verfügba-
re/vorhandene variable Fähigkeit betrachten. Hierbei handelt es sich um Kompetenzmodelle,
die Unterschiede in den zugrunde liegenden Kompetenzen postulieren.Unterschiede in der Per-
formanz seinen demnach auf tatsächliche Unterschiede in der zugrunde liegenden Kompetenz
zurückzuführen.1961formulierte Carroll beispielsweise ein Modell der Fremdsprachenkompe-
tenz,in dessen Rahmen er zehn relevante Aspekte der Sprachkompetenzauﬂistete.Diese lassen
sich in drei Gruppen einteilen:erstens Aspekte in Bezug auf linguistische Kenntnisse (structure
& lexicon), zweitens Aspekte des sogenannten „channel control” , der den vier Grundfähigkei-
ten der Spracheentspricht,(auditorydiscriminationof speechsounds,oralproductionof speech
sounds,technicalreading&technicalwriting)unddrittensAspekteder„performance”,dasheißt
dertatsächlichenAusführungvonSprache,dieeralsdiejeweiligenWechselwirkungenderersten
beiden Gruppen deﬁniert (beispielsweise ’rate and accuracy of reading comprehension’).Diese
Ansätze lassen sich auch in neueren Kompetenzmodellen wiederﬁnden.
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Brown (1996)beschreibt die Sicht der „Variationisten”,wie sie sie bezeichnet,wie folgt:
„These scholars(Ellis,1990 „Variablecompetencemodel”; Anm.d.Autorin)believe
that the phenomenon of systematic variability in the utterances produced by second
language learners has to be built into any model of second language acquisition and,
not only that,but thisvariabilitymust be representedin the competenceof the learner,
since the learner does not manifest homogeneous control of structures” (S.59).
AuchTarone(1985)postulierteinenZusammenhangzwischenPerformanzundzugrundeliegen-
der Kompetenz:„( …)the systematicvariabilitywhich isexhibited in the learner’sperformance
on a varietyof elicitationtasksactuallyreﬂectshis/hergrowingcapabilityinIL(InterLanguage,
Anm. d. Autorin), and is not just a performance phenomenon” (Tarone,1985, S. 35; zitiert aus
Brown,1996).
Die Gegenposition zu dieser Aussage (z.B. Gregg,1990) wiederum beinhaltet, dass dies eher
eine Beschreibung von Performanz denn der zugrundeliegenden Kompetenz darstellt. Das
Problem, das sich im Rahmen dieser Debatte aufzeigt, beschreibt Ellis (1990) wie folgt:„(how
are) we supposed to construct a theory of L2 competence when the only data available are
performance data?” (Ellis,1990,S.388,zitiert aus Brown,1996).
In den 1970er Jahren wurden noch weitereFaktorenin die Sprachtheorienaufgenommen.Soin-
tegriertHymes(1971)beispielsweiseaußerdemnoch „abilitytouse”,dieFähigkeitder Sprach-
verwendung, in sein Konzept. Von der linguistischen Anthropologie kommend, untersucht er
Kommunikation in unterschiedlichen Kulturen mit ethnograﬁschen Methoden.Dies kennzeich-
netdenBeginneinerweiterenBewegunghinsichtlichderModellierungderFremdsprachenkom-
petenzen,diepragmatischeWende (Schneider & North,2000).IndiesemRahmenführteHymes
(1971) im Gegensatz zu den rein kognitiven Modellen Chomskys den Begriff der kommunika-
tiven Kompetenz ein. Später deﬁnierte Bachman (1990) dann den Begriff der kommunikativen
Sprachfähigkeit (Communicative Language Ability). Auch die kommunikativen Tests setzten
sich – im Gegensatzzu den vorher vorherrschenden,oben beschriebenen diskretenTest und den
integrativen Tests (allen Fertigkeiten liegt ein Generalfaktor zugrunde; z.B. Oller,1976) – in
den 80er Jahren durch (Schneider & North,2000).Diesen Testsliegt zugrunde,dassdie Sprach-
fähigkeiten Lesen, Sprechen, Hören und Schreiben nicht mehr getrennt erfasst werden sollten,
sondern dassesinsgesamt auf die natürlicheVerwendungvon Spracheund die Bewältigungder
kommunikativen Aufgabe (Schneider & North,2000) ankomme. Diese Aufgaben zeichnen sich
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durcheinensehrrealitätsnahenCharakteraus.NachSchneiderundNorth(2000)warenvorallem
dreiModellederkommunikativenKompetenzfürdenBereichderFremdsprachenforschungund
-didaktik besondersrelevant,nämlichdie Modellevon Canaleund Swain (1980),Van Ek (1986)
und Bachman /Bachman & Palmer (1990/1996). Modelle, die die kommunikative Sprachkom-
petenz mit einschließen, sind im Kontext dieser Arbeit besonders wichtig, da sie dem GERS
zugrunde liegen.Die eben erwähnten Modelle von van Ek (1986),Bachman (1990/1996)sowie
Canale und Swain (1980)werden daher in Tabelle 2.1gegenübergestellt (North,2000).
Canale VanEk Bachmann
GrammaticalCompetence Linguistic Competence LanguageKnowledge
• Lexicalitems • Languagefunctions
• Rules of word formation • Generalnotions
• Sentence formation • Speciﬁc notions
• Literalmeaning • Grammar & Intonation
• Pronunciation • Vocabulary & Idiom
• Spelling
Socio-linguistic Competence Socio-linguistic Competence Socio-linguistic Competence
• Appropriatenessof meanings and forms
Discourse Competence Discourse Competence TextualCompetence
• Cohesionand Coherence
Strategic Competence Compensatory Competence Strategic Competence
• Enhances the rhetoric effect of utterances • Assessment
• Planning
• Execution
Socio-culturalCompetence Psycho physiologicalMechanisms:
• Mode:receptive / productive
• Channel:oral/ aural;visual
Tabelle 2.1. Modelle der Kommunikativen Sprachkompetenz,entnommen aus North (2000)
In Tabelle 2.1 werden die Gemeinsamkeiten dieser drei Modelle deutlich: Alle gehen von un-
terschiedlichen, zur Sprachkompetenz beitragenden Kompetenzbereichen aus. Dabei beinhal-
ten alle Modelle einen Kompetenzbereich, der sich speziell auf die linguistischen Fähigkei-
ten bezieht, nämlich „Grammatical Competence”, „Linguistic Competence” und „Language
knowledge”,die wiederum jeweilsKomponenten der Grammatik wie Struktur und Syntaxbein-
halten;teilweise beziehen sie sich auch auf das Vokabular.Ferner beziehen alle drei eine sozio-
linguistischeKompetenzin ihr Modell mit ein,sowie einen Kompetenzbereich,der sich auf den
jeweiligen Diskursbzw.textliche Komponenten bezieht.Darüber hinaussprechen alle eine stra-
tegische bzw.kompensatorische Kompetenz an, was jeweils der oben beschriebenen kommuni-
kativen Kompetenz entspricht. Van Ek und Bachman integrieren zusätzlich jeweils noch einen
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fünften Kompetenzbereich.Bei Van Ek handelt essich dabei um die soziokulturelleKompetenz
und bei Bachman um die psycho-physiologischen Mechanismen, die sich hier auf den Modus,
d.h.rezeptivoderproduktiv,sowiedenKanal,d.h.denjeweilsangesprochenenSinn(auditiv/oral
vs.visuell),bezieht.
Versuche, die Struktur und Komponenten dieser Modelle in Tests zu operationalisieren, haben
bislang nur sehr eingeschränkt funktioniert (North,2000). Das Modell von Canale und Swain
(1980) beispielsweise konnte anhand konﬁrmatorischer Faktorenanalysen empirisch nicht
validiert werden.
AndereAutorennahmen zusätzlichesozio-kulturelleFaktorenmit in ihreModelleauf,wieetwa
Etikette, Situationssprache und Diskurs (z.B. Loveday,1982). Widdowson beispielsweise be-
trachtet die beiden Konzepte der linguistischen Kompetenz (systemisch) und der soziokultu-
rellen Kompetenz (schematisch) als sich gegenseitig ergänzend (Widdowson,1983, zitiert nach
North,2000).
Die Kompetenz-Performanz-Debatte schlägt sich auch in der Entwicklung von Theorien und
Modellen des Spracherwerbsnieder.Es werden dabei häuﬁg dichotome Modelle der Sprachfä-
higkeitformuliert.DiesefolgenmeistderUnterteilungChomskys(1980)zwischengrammatika-
lischer und pragmatischer Kompetenz sowie Carrolls (1961) Unterscheidung zwischen Wissen
und Fähigkeiten (knowledge and skills; z.B. Bialystok,1981; Ellis,1990). 1982 entwickelt An-
derson ein Rahmenmodell des Spracherwerbs,in dem von zwei kognitiven Entwicklungsstufen
ausgegangen wird:Einer deklarativen,in der das Fakten-und Regelwissen codiert ist,und einer
prozeduralen, in der es sich es um die Performanz, also die Umsetzung der Fähigkeit, handelt.
Rumelhart&McClelland(1986)hingegenschlagenvor,dassessichbeimSpracherwerbnichtdi-
rektum dasErlernenvonRegeln,sondernum dieStärkeder neuronalenVerknüpfungenhandelt,
die es ermöglichen,Parallelprozesseablaufen zu lassen.„Leavingaside the differencesbetween
the learning models proposed by Anderson (1982, 1983) and by Rumelhart et al. (1986), both
theories agree in that they offer a process model that can serve to explain language acquisition
by implying a distinction between knowledge possession and its use, from the learning and the
performance point of view.” (De Jong & Verhoeven,1992,S.7).
Ein weiteres zweistuﬁges Modell schlägt beispielsweise Bialystok (1981) vor. Sie unterschei-
det zwei Dimensionen: erstens die des Wissens, und zweitens die der Kontrolle. Die Wissens-
dimension unterscheidet analysierte von nicht-analysierten mentalen Repräsentationen. Dies
bezieht sich auf die Unterscheidung von bewusster Verbalisierung linguistischer Regeln und
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automatischer und routinierter Anwendung des Wissens. Die Kontrolldimension bezieht sich
hingegen auf die drei ausführenden Funktionen (Informationsauswahl, Koordination von In-
formationen, Niveau der Automatisierung und Sprachﬂüssigkeit). In späteren Veröffentlichun-
gen (Bialystok,1986) bezeichnet sie die beiden Dimensionen auch als Analyse und Kontrolle
(De Jong & Verhoeven,1992).
North(2000)beschreibtdiederzeitigeSituationhinsichtlichder Kompetenz-Performanz-Debat-
te wie folgt:„The current position in relation to the development of a model of communicative
language use, or in relation to the acceptance of a standard interpretation of competence,proﬁ-
ciency and performance,remains confused.The complexity of the number of factors and varia-
blesinvolved in CommunicativeLanguageUsemakean approachbased either on a competence
or a performance view difﬁcult.” (S. 53). Dies zeigt, dass die Debatte um Kompetenz und Per-
formanz bis dato anhält.Der vorliegenden Arbeit liegt der Gemeinsame Europäische Referenz-
rahmen zugrunde, der Sprachkompetenz kriterienorientiert auf unterschiedlichen aufeinander-
folgenden Niveaus beschreibt.Insofern wird dort, wie im nächsten Abschnitt deutlich wird, im
Prinzip Sprachkompetenz als Entwicklungsprozess und somit als variabel behandelt. Die vor-
liegendeDissertationfolgt dahingehend dieser Annahme.Für eineausführlicheBehandlungder
Kompetenz-Performanz-Debatte wird auf Brown,Malkjoer & Williams(1996)verwiesen.
Sprachkompetenz als Entwicklungsprozess: niveau- und kriterienorientiertes Testen.
Sprachkompetenz kann in ihrem Entwicklungsprozess betrachtet werden. Aufbauend auf An-
dersons Prozessmodell (1982) des Spracherwerbs von deklarativem und prozeduralem Wissen
schlagen Glaser,Lesgold und Lajoie (1987)ein prozessorientiertesMessmodell vor.
„(…) they deﬁne achievement testing as a method of indexing stages of competence
through indicatorssuch asintegration of knowledge,degree of proceduralskill,speed
of accesstomemory,anddegreeof automaticity.Becauseacquiringlanguageproﬁcien-
cyisa dynamicprocess,testsmaybeviewedfrom a developmentalperspective.Given
the assumption that in the course of time the learner’slanguage represents successive
interlanguages (Selinker, 1971), a test aims at identifying at what stage of a develop-
mental process a person is located” (De Jong & Verhoeven,1992,S.8).
Als „interlanguage” gilt ein sich entwickelndes linguistisches System bei einer Person, die
eine Sprache zwar lernt, aber noch nicht vollständig und perfekt gemeistert hat. Dem in die-
sem Zitat ausgedrückten Gedanken liegt zum einen die Idee einer veränderbaren, variablen
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Kompetenz zugrunde, die eine wichtige Grundlage für niveau- und kriterienorientiertes Te-
sten ist. Obgleich kriterienorientiertesTesten bereits in den 1960er Jahren erwähnt wurde (z.B.
Glaser & Klaus,1962), wurde diesem Testkonzept erst in den 1980er Jahren mehr Beachtung
zuteil(Brown & Hudson,2002).Besondersfür dieunten beschriebenenSkalenund Referenzsy-
steme der Sprachkompetenz ist dieses Konzept relevant.
Dimensionalität des Konstrukts. Bezüglich der Erforschung und Messung von Fremdspra-
chenkompetenz wird auch die Dimensionalität und notwendige Komplexität des Konstrukts
diskutiert.Dabei ist das verwendete Konzept auch immer stark vom jeweiligen Forschungsziel
abhängig: sollen Fremdsprachenkenntnisse erfasst werden (Performanz), oder ist es das Ziel,
tiefer gehende Kenntnisse hinsichtlich des Konstrukts,d.h.der zugrunde liegenden Kompetenz,
zu erlangen? Für Ersteres ist häuﬁg die Annahme der Eindimensionalität des zu messenden
Konstruktsvorteilhafter,da unkomplizierter zu operationalisieren;für Letzteresbenötigt eseher
komplexere, mehrdimensionale Modelle:„From a theoretical point of view, neither the unitary
competence hypothesis,nor extremely complex models are beneﬁciary.Explaining all variation
by a single factor,in fact puts an end to all research into a deeper understanding of language,its
acquisitionand itsuse.Extremelycomplexmodelson theother hand failtoachievewhat models
are for,i.e.,to explain realityby a simpliﬁcation” (De Jong & Verhoeven,1992,S.5).Die Frage
nach der Dimensionalität desKonstruktsist insofern relevant für die vorliegendeArbeit,alsvon
einer Eindimensionalitätausgegangenwird.Diesesbasiert auf den theoretischenAnnahmendes
der Arbeit zugrundeliegenden gemeinsamen europäischen Referenzrahmens (Europarat,2001).
Dieser wird unter 2.2.3dargestellt.
2.2.2. Die Messung von Fremdsprachenkompetenzen
Im Folgenden werden zunächst die im Bereich der Fremdsprachenmessung existierenden
Large Scale Studien kurz beschrieben. Dabei handelt es sich vor allem um die in den 1970er
Jahrendurchgeführte10-Länder-Studieder IEA(InternationalAssociationfor theEvaluationof
Educational Achievement, Lewis & Massad,1975), um die in Deutschland und Südtirol durch-
geführteDESI-Studie(DeutschEnglischSchülerleistungenInternational,Beck & Klieme,2007;
DESI-Konsortium,2008) sowie die EBAFLS-Studie (European Bank of Anchor Items for For-
eign Language Skills, z.B. Fandel et al.,2007), welche die Grundlage der Dissertation darstellt.
Darauf folgend wird auf unterschiedliche Ansätze hinsichtlich des Testens von Fremdsprachen
und insbesondere auf Fremdsprachenskalen und Referenzsysteme eingegangen.
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Internationale Studien zur Messung und zum Vergleich von Fremdsprachenkenntnissen.
Bei der ersten der hier zu beschreibenden Studien handelt es sich um „The Teaching of English
as a Foreign Language in Ten Countries” (Lewis & Massad,1975). Diese Untersuchung war
die erste große,internationaleStudie im Bereich desFremdsprachentestensund ist Teil des„Six
Subject Survey” der IEA (Lewis & Massad,1975)in den 1960er und 1970er Jahren.Eswurden
Fremdsprachenkompetenzen in Englisch und Französisch als Fremdsprache in zehn Ländern
miteinander verglichen. Dies kann als die erste internationale Large Scale Untersuchung im
Bereich von fremdsprachlichen Kompetenzen angesehen werden.
Die zweite Studie, „Deutsch Englisch Schülerleistungen International” (DESI;
Beck & Klieme,2007; DESI-Konsortium,2008), untersucht die sprachlichen Leistungen und
die Unterrichtswirklichkeit in den Fächern Deutsch und Englisch. Die Studie wurde von der
deutschen Kultusministerkonferenzin Auftrag gegeben.Es wurden Testverfahren zur Messung
von Sprachkompetenz in Deutsch und Englisch entwickelt.Zu Beginn des Schuljahres2003/04
wurden repräsentativ ca.11.000 Schülerinnen und Schüler der neunten Jahrgangsstufe getestet.
Zusätzlich wurden Videostudien sowie Befragungen von Lehrern und Eltern durchgeführt.Die
Studie ermöglichte differenzierte Aussagen unter anderem über den Erwerb sprachlicher Kom-
petenzen (Klieme et al.,2006). Für die vorliegende Arbeit ist besonders diese Studie relevant,
da die ausDeutschland stammendenItems,die in den EBAFLS-Itempooleingefügt wurden,aus
DESI stammen.
Die drittehier dargestellteStudie liefert den Rahmen und die Daten für die vorliegendenArbeit.
Dabei handelt es sich um die Studie „European Bank of Anchor Items for Foreign Language
Skills” (EBAFLS; Gille & Sluiter,2005; Fandel et al.,2007). Als Grundlage der vorliegenden
Arbeit werden die Daten der EBAFLS-Studie herangezogen, welche mit Unterstützung seitens
der Europäischen Kommission und acht europäischer Partnerländer seit November 2004 durch-
geführt wurde. Diese Studie beschäftigte sich mit der Machbarkeit eines Kultur-fairen, länder-
übergreifenden Vergleichsvon Fremdsprachenkompetenzen.Es wurden die Sprachen Englisch,
Deutsch und Französisch als Fremdsprachen an insgesamt ca.10.500 Schülern zwischen der 9.
und 11. Jahrgangsstufe erhoben. Bei den in der Studie verwendeten Items handelte es sich um
erprobteund validierteItemsausdenTeilnehmerländern.Zielwar eszuüberprüfen,obdieItems
geeignet sind, Fremdsprachenkompetenzen von Schülern in unterschiedlichen europäischen
Ländern fair miteinander zu vergleichen und somit als Ankeritems zur Verlinkung nationaler
Fremdsprachentestszudienen.EineÜberprüfungder VerwendbarkeitderItemserfolgteanhand
von DIF-Analysen. Im Rahmen der EBAFLS-Studie zeigte sich, dass nur wenige Items keine
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DIF aufzeigten.Der Datensatz der Studie dient als Grundlage dieser Dissertation.Die EBAFLS
Studie wird daher bezüglich der Stichprobe,des Designs,der Instrumente sowie der Ergebnisse
im Methodenteil unter 4.1ausführlicher dargestellt.
Ansätze zur Messung von Fremdsprachenkenntnissen. Unter Berücksichtigung der unter
2.2.1 beschriebenen Debatten hinsichtlich Kompetenz und Performanz, der Dimensionalität
des Konstrukts sowie der Frage des holistischen vs. diskreten Testens lassen sich verschiedene
Richtungen von Testverfahren unterscheiden.
Zur Erfassung von Sprachkompetenz werden häuﬁg Tests für die vier Grundfähigkeiten von
Sprache, nämlich Lesen, Sprechen, Hören und Schreiben, getrennt entwickelt und vorgegeben.
Neben der Unterteilung in diese vier Fähigkeiten werden verschiedentlich Dichotomisierungen
vorgenommen,beispielsweisedieUnterscheidunghinsichtlichdesKommunikationskanals(oral
vs. geschrieben, bzw. auditiv vs. visuell, wobei jeweils Ersteres sich auf Sprechen und Hören,
und Letzteres sich auf Lesen und Schreiben bezieht) und des Kommunikationsmodus, der
in produktive (Sprechen, Schreiben) vs. rezeptive (Hören, Lesen) Fähigkeiten unterteilt wird.
(siehe Tabelle 2.2).
Kommunikationsmodus
Kommunikationskanal rezeptiv produktiv
visuell Lesen Schreiben
auditiv Hören Sprechen
Tabelle 2.2. Die Grundfähigkeiten von Sprache
Sprachtestskönnen sich ferner dahingehend unterscheiden,ob sie auf eine direkte oder eine in-
direkteMessungder Sprachkompetenzabzielen(De Jong & Verhoeven,1992).DiedirekteMes-
sungbeziehtsichauf eineSituation,inderdielernendePersonmöglichstnatürlichkommuniziert
und so völligunbewusst auf linguistischeund grammatischeRegeln zurückgreift.Bei einem in-
direktenTestformuliertderzuTestendedielinguistischenRegeln,diezurLösungeinerAufgabe
notwendig sind,ganz bewusst.
Eine weitere Unterscheidung ergibt sich durch die oben bereits angesprochene Unterscheidung
von diskreten Punktmessungen und integrativen, eher globalen Messungen. Erstere erstellt
ein Proﬁl des Getesteten hinsichtlich bestimmter Komponenten linguistischer Kenntnisse
und Fähigkeiten, d.h. hinsichtlich diskreter Sprachelemente. Bei Letzteren handelt es sich um
globalere Messungen und Interpretationen von Sprachkompetenz.
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De Jongund Verhoefen(1992)deﬁnieren die durch indirekte,diskreteMessinstrumenteerfasste
KompetenzalsdieSummeder Ergebnissevon Subtests,diesichwiederumauf bestimmtegram-
matischeoder linguistischeFähigkeitenbeziehen.DieseTestswerdeneinesteilsalsobjektivund
einfachumsetzbarbetrachtet(Morrow,1981),andererseitswurdendieTechnisierungunddieUn-
natürlichkeit dieser Testverfahren auch kritisiert (Spolsky,1985). Integrative,globalere Sprach-
tests hingegen,so de Jong & Verhoeven (1992),sind durch die fehlende Differenzierbarkeitvon
sprach-und fähigkeitsbestimmendenSubskillsin ihrer Validität eingeschränkt.
Ein weitererMessansatzist dieEntwicklungvon Bezugssystemenoder Referenzrahmen,welche
Skalen zur Erfassung von Sprachkompetenz beinhalten. Diese verfolgen typischerweise einen
verhaltens-undkriterienorientiertenAnsatz.DieserMessansatzistfürdievorliegendeArbeitder
relevanteste.EinesdermöglicherweiseeinﬂussreichstenBezugssysteme,vorallembezüglichder
europäischenFremdsprachenforschungund -politik,ist der GemeinsameEuropäischeReferenz-
rahmenfür Sprachen(Europarat,2001).Im Folgendenwerden nun zunächst diefür dieseArbeit
wichtigen verhaltens-und kriterienorientertenRating-Skalen allgemein beschrieben.
Bezugssysteme und Referenzrahmen zur Beschreibung von Sprachkompetenz.
EsexisierenvielfältigeAnsätzebeider Entwicklungvon Skalenzur Messungund Beschreibung
von Sprachkompetenz:„There have been many attempts to deﬁne levels of language proﬁcien-
cy by developing scales, with detailed descriptions of each point, level or band, on the scale.”
(Alderson,2000, S.278).Grundlage dieser Art von Skalen war der Gedanke, das Konstrukt der
FremdsprachenfähigkeitalsEntwicklungsmodellzubetrachten.Sowurde,wieoben bereitskurz
angesprochen,vor allem in den 80er und 90er Jahren des20.Jahrhundertsdamit begonnen,Ska-
len oder Referenzrahmen zu entwickeln. Ziel war es dabei zu beschreiben, was beispielsweise
Leser auf unterschiedlichenEntwicklungsstufenbzw.Leistungsniveausvoneinander unterschei-
det (niveauorientiertesTesten),und wasgenaueinLeser auf einem jeweiligenNiveaukann bzw.
können sollte (kriterienorientiertesTesten).Gemeinsam ist allen diesen Skalen,dass sie Verhal-
ten von Personen,d.h.die Performanz,mit Hilfe sogenannter Deskriptoren beschreiben.
Skalen der Sprach-und Fremdsprachenfähigkeitentstammen teilweiseunterschiedlichenTradi-
tionen,die North (2000)als„RatingScales”,„Examination Levels”und „Stagesof Attainment”
bezeichnet (S. 13ff). Im Rahmen dieser Dissertation interessieren vor allem die verhaltensori-
entierten Rating Scales. Eine wichtige Gemeinsamkeit dieser Rating-Skalen ist, dass sie einem
Outcome-orientiertenAnsatzfolgen.Dasbedeutet,UnterschiedebeibeobachteterLeistungwer-
den auf Unterschiede einer variablen, zugrunde liegenden Kompetenz zurückgeführt. So wird
davonausgegangen,dassdurchdasTestergebnisaucheinRückschlussauf diezugrundeliegende
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Kompetenz gezogen werden kann. Die erste wichtige Rating-Skala der Sprachkompetenz war
die in den 50er Jahren in den USA entwickelteRating-Skala desUSForeign Institute.Diesewar
direkte Vorgängerin weiterer Skalen, wie der Australian Second Language Proﬁciency Ratings
-Skala (ASLPR-Skala),der ILR (InteragencyLanguage Roundtable)und der unten detaillierter
beschriebenen ACTFL-Skala (ACTFL,1983).
Vor-undNachteile verhaltensorientierterRating-Skalen.Verhaltens-undkriterienorientierte
Skalen können für unterschiedliche Zwecke verwendet werden.Die Getesteten haben die Mög-
lichkeit,die eigene Leistung bzw.das eigene Sprachverhalten anhand der unterschiedlichen Ni-
veauseinerSkalazubeschreibensowiesichselbsteigene,klareLernzielezusetzen.Andererseits
bieten Skalen verschiedentlich auch einen Rahmen für die Entwicklung von (vergleichbaren)
Testverfahren, die Grundlage für Curricula bilden, Lernfortschritte sichtbar machen und einen
gemeinsamen Standard für unterschiedliche Organisationen, Systeme und Gruppen gestalten
(North,2000,S.12).
Skalen dieses Typs werden jedoch durchaus auch kritisch betrachtet. Ein Kritikpunkt ist, dass
Skalen apriori-deﬁnierte Niveaus zugrunde legen, ohne diese empirisch validiert zu haben. Es
stellt sich hier also die Frage nach der Validität der Skalen und somit auch des angenommenen
zugrundeliegenden Konstrukts. Ferner stellt bei Rating-Skalen die differenzierte Zuordnung
von Aufgaben zu Niveaus häuﬁg ein Problem dar: „Since a main purpose of descriptors is to
’anchor’judgements, as in ’Behaviourally Anchored Rating Scales’, the effect of conventions
and clichésnot based on any empiricalevidence maybe to systematisethe veryjudgement error
the deﬁnitions are intended to help avoid (Landy & Farr, 1983)” (North,2000, S. 14). Bei einer
Zuordnung von Aufgaben zu Niveaus ohne eine explizite empirische Validierung kann es sich
daherauchum einlediglichausübernommenenKonventionenhervorgehendesund damitwenig
aussagefähigesResultat handeln.
EinweitererKritikpunktistdie normorientierteBewertung.Dasbedeutethier,dassdieLeistung
von Fremdsprachenlernern oft an den Leistungen von Muttersprachlern gemessen wird. Mut-
tersprachler stellen in diesem Fall die Norm dar, und die Skalen beinhalten dementsprechende
Deskriptoren.DiemeistenFremdsprachenlernerwerdenjedochmutmaßlichniedazuinderLage
sein,eine Sprache tatsächlich genauso gut wie ein Muttersprachler zu sprechen.Darüber hinaus
unterscheiden sich Muttersprachler auch untereinander hinsichtlich ihrer Sprachkompetenz , so
dass eine allgemeingültige Norm „Muttersprachler” kaum deﬁniert werden kann. Daher stellt
sich in solchen Fällen die Frage nach der Angemessenheit der verwendeten Norm.
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Ferner wird eine Interaktion von Fremdsprachenkompetenz und dem Grad der akademischen
Ausbildung bei der Beschreibung von Skalenniveaus kritisiert.Alderson (2000) merkt dazu an,
dass Niveaus für Fremd- oder Zweitsprachenkompetenz für belesene, akademisch erfolgreiche
Erwachsene sich beispielsweise von Niveaus für Lernende, die noch nicht einmal in der
Erstsprache belesen oder akademisch nicht erfolgreich sind,unterscheiden.
Im Folgenden wird beispielhaft zunächst die in den USA entwickelte ACTFL-Skala zur Be-
schreibungvonFremdsprachenfähigkeit(AmericanCouncilforTeachingof ForeignLanguages:
ACTFL,1983) beschrieben.Als zweite Skala wird der Gemeinsame Europäische Referenzrah-
menfür Sprachen,der dietheoretischeGrundlagedieserArbeitdarstellt,hinsichtlichseinerEnt-
wicklung und Validierung besprochen.
1983 verfasste der ACTFL Richtlinien zur Beschreibung von Fremdsprachenkompetenz
(ACTFL,1983).Diese beinhalten Beschreibungen für die vier SprachfähigkeitenLesen,Schrei-
ben,Hören und Sprechen auf vier Hauptstufen (Novice,Intermediate,Advanced,Superior).Zu-
sätzlichwerdendieseHauptstufenin Zwischenstufen(high,medium,low)unterteils,sodassun-
terschiedliche Niveaus existieren,auf denen der jeweils erreichte Entwicklungsstand eines Ler-
nendenauf diesenNiveausbeschriebenwird.JedesNiveaubeinhaltetauchimmerdasniedrigere,
einfachere Niveau darunter:
„By the deﬁnition of hierarchy, high level skills and text types subsume low ones so
that readersdemonstratinghighlevelsof readingproﬁciencyshouldbeabletointeract
with texts and be able to demonstrate the reading skills characteristicof low levels of
proﬁciency. Conversely, readers at low levels of the proﬁciency scale should neither
be able to demonstrate high level skills not interact with high level texts.” (Lee &
Musumeci,1988,S.173;zitiert nach Alderson,2000,S.278).
Die Beschreibung von Lesefähigkeit für die jeweiligen Niveaus der ACTFL-Skala bezieht sich
jeweilsauf diezuverstehendenTextsorte,dieArtderLesefähigkeitsowiedieaufgabenbezogene
Performanz (Alderson,2000). So ist ein speziﬁsches Entwicklungsniveau meist mit dem Ver-
ständniseiner bestimmtenTextsortesowie den zu deren Verständnisnotwendigen Lesefähigkei-
tenassoziiert.HauptkritikpunktauchandieserSkalaistdasobenbereitsangesprocheneProblem,
dass sie sich auf die apriori-Deﬁnitionen der Niveaus verlässt,ohne diese Annahmen empirisch
validiert zu haben.
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2.2.3. Der Gemeinsame Europäische Referenzrahmen für Sprachen
Der Gemeinsame Europäische Referenzrahmen für Sprachen (GERS; Europarat,2001)
stellt die theoretische Basis dieser Arbeit dar. In diesem Abschnitt werden die theoretischen
Grundlagen,die Entwicklung,die Validierung,Anwendungsmöglichkeiten sowie die Kritik am
GERSdargestellt und diskutiert.
Beim GERS handelt es sich um ein vom Europarat in Auftrag gegebenes Produkt.Dieses hatte
formalseinenUrsprungimJahre1991,alsderEuroparatzufolgenderErkenntnisgelangte: „The
mutualrecognitionof qualiﬁcations,andcommunicationconcerningobjectivesandachievement
standards would be greatly facilitated if they were calibrated according to agreed common re-
ference standards, purely descriptive in nature.” (Trim,2001, S. 5, zitiert aus Morrow,2004, S.
6). Hieraus resultierte die Entwicklung des GERS mit der Zielvorstellung, ein Hilfsmittel zur
Entwicklung des Fremdsprachenunterrichts in Europa bereitzustellen sowie die Ziele und Lei-
stungsstandards der Länder und der Lernenden in unterschiedlichen nationalen Kontexten un-
tereinander zu vergleichen (Morrow,2004). Der GERS soll als grenzübergreifender Leitfaden
zum Lernen,Lehren und Beurteilen von Fremdsprachenkompetenzen dienen. Dabei handelt es
sich um einen Referenzrahmen,mit dessen Hilfe beschrieben werden kann, über welche Kom-
petenzen ein Sprachenlerner auf den verschiedenen Niveaus jeweils mindestens verfügt.Somit
handeltessichauchbeidiesemReferenzrahmen umeineverhaltensbasierte,kriterienorientierte
Skalafür Sprachkompetenzen,die verschiedeneNiveausanhandvonDeskriptoren,sogenannten
„Can-Do-Statements”,beschreibt.
Der GERS unterteilt Sprachkompetenz in sechs unterschiedliche Niveaus, und zwar von A1
bis C2. Dabei entspricht das Niveau A (A1, A2) einer elementaren, Niveau B (B1, B2) einer
selbständigen und Niveau C (C1, C2) einer kompetenten Sprachverwendung (siehe auch
Tabelle 2.3).
Im Prozess der Entwicklung des GERSwurde versucht,einige der oben genannten Kritikpunk-
te zu berücksichtigen und eine in dieser Hinsicht verbesserte Skala zu erschaffen. So zieht der
GERS beispielsweise als Vergleich zum jeweils erreichten Leistungsstand nicht den Mutter-
sprachler heran,sondern eine ﬁktivePerson,die eine SprachealsFremdsprachesogut wie mög-
lich erlernt. Auch sind die verwendeten Skalen — bzw. die dort verwendeten Deskriptoren —
empirisch validiert worden (Schneider & North,2000).
Der GERS beschreibt die Verwendung und das Erlernen von Sprachen als kompetenzbasiert
und betrachtet Kompetenzen von einem globalen, plurilingualen, plurikulturellen Standpunkt
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aus (Heyworth,2004): „A given individual does not have a collection of distinct and separate
competencestocommunicatedependingonthelanguageshe/sheknows,butratheraplurilingual
and pluriculturalcompetence encompassingthe full range of the languagesavailable to him/her
(GERS,S.168,zitiert aus Heyworth,2004).”
Dementsprechend ist das „Herz”(Heyworth,2004)des GERSdie sogenannte Globalskala,oder
auch „Common Scale of Reference”(GERS,S.32ff). Durch dasEinbeziehen aller vier Sprach-
grundfähigkeiten wird Sprachfähigkeit insgesamt als eine global zu betrachtende Fähigkeit
angesehen . So liest sich die Beschreibung der Globalskala für das Niveau B1 beispielsweise
wie folgt:
„Kann die Hauptpunkte verstehen, wenn klare Standardsprache verwendet wird und
wenn es um vertraute Dinge aus Arbeit, Schule, Freizeit usw. geht. Kann die meisten
Situationen bewältigen, denen man auf Reisen im Sprachgebiet begegnet. Kann sich
einfach und zusammenhängend über vertraute Themen und persönlicheInteressenge-
biete äußern. Kann über Erfahrungen und Ereignisse berichten, Träume, Hoffnungen
und Ziele beschreiben und zu Plänen und Ansichten kurze Begründungen oder Erklä-
rungen geben.” (GERS,S.35)
Allen im GERSverwendeten Skalen sind folgende Dinge gemein:
1. Alle Statementssind positiv formuliert.
2. Im Rahmen des GERS wird Fremdsprachenkompetenz als eine zwar in verschiedene
Bereiche unterteilbare,insgesamt jedoch globale Kompetenz betrachtet.
3. DieSkalenbestehenaussogenanntenDeskriptoren,diesichauskurzenAussagendazu,was
ein Sprachenlerner in den verschiedenen Bereichen für ein bestimmtesNiveau mindestens
können muss, sogenannten Can-do-statements, zusammensetzen.Diese, auch als Deskrip-
torskalen bezeichneten untergeordneten Skalen wurden von Experten zusammengestellt
und überprüft (Schneider & North,2000;North,2000).
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Die in der Globalskala beschriebenen Niveaus A1bis C2 entsprechen folgender Unterteilung:
A B C
Elementare Selbständige Kompetente
Sprachverwendung Sprachverwendung Sprachverwendung
/ \ / \ / \
A 1 A 2 B 1 B 2 C 1 C 2
(Break-
through)
(Waystage) (Threshold) (Vantage) (Effective
Operational
Proﬁciency)
(Mastery)
Tabelle 2.3. ReferenzniveausGERS(Europarat,2001,S.34)
SprachkompetenzwirdimRahmendesGERSfernerinGrundfähigkeitenunterteilt,wassichwie
folgt (Tabelle 2.4) darstellt:
Verstehen Sprechen Schreiben
C2 bis A1 Hören Lesen An Gesprächenteilnehmen Zusammenhängendes
Sprechen
Schreiben
Tabelle 2.4. entnommen aus der Selbsteinschätzungsskalades GERS,(Europarat,2001,Online-Version)
Wie aus Tabelle 2.4 zu entnehmen ist, existieren zusätzlich zu der Globalskala außerdem Sub-
skalenfürdieGrundfähigkeitenVerstehen(Hören,Lesen),Sprechen(anGesprächenteilnehmen;
zusammenhängendesSprechen)und Schreiben.
Die Deskriptorskalen für diese drei verschiedenen Subskalen zielen darauf ab, Sprachen-
können detaillierter zu beschreiben. Für die Deskriptorskalen von „Hörverständnis” und
„Leseverständnis”werden im Folgenden einige Beispiele gegeben:
Für das Niveau B1 im Leseverständnis lautet die Beschreibung des notwendigen Könnens auf
der Selbsteinschätzungsskala wie folgt: „Ich kann Texte verstehen, in denen vor allem sehr
gebräuchliche Alltags- oder Berufssprache vorkommt. Ich kann private Briefe verstehen, in
denen von Ereignissen,Gefühlen und Wünschen berichtet wird”(GERS,S.36).
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Ein Beispiel für einen Deskriptor des Hörverständnisses auf Niveau B1 wäre etwa: „Kann im
Allgemeinen den Hauptpunkten von längeren Gesprächen folgen, die in seiner/ihrer Gegen-
wart geführt werden, sofern deutlich artikuliert und in der Standardsprache gesprochen wird”
(Europarat,2001, S.72).Ein Beispiel für A1— das leichteste Niveau:„Kann Anweisungen,die
langsamunddeutlichanihn/siegerichtetwerden,verstehenundkurzen,einfachenWegerklärun-
gen folgen” (Europarat,2001, S.73).Diese kriterienorientierteBeschreibung der Niveaus stellt
den Hauptvorteil des GERS dar, da so von vornherein festgelegt wird, was eine Person minde-
stens können muss um einem bestimmten Niveau zugeordnet zu werden. Kriterienorientiertes
TestenkannzuobjektiverenTestergebnissenführen,dadiesesichdannnichtmehr,wiehäuﬁgim
Fremdsprachenunterrichtüblich,nachdemNiveauderanderenSchülerineinerKlasseodereben
dem gebildeten Muttersprachler richten (normorientiertesTesten),sondern es ermöglichen,auf
allgemeine und übergreifend gültige Bewertungskriterien zurückzugreifen. Dies kann zu einer
besseren Transparenz und Vergleichbarkeit der Testergebnisse auch über verschiedene Länder
hinweg führen.
Einige Länder verwenden die verschiedenen Niveaus des GERS auch bereits als Basis für
das schulische Curriculum für Fremdsprachen sowie als Grundlage für Testverfahren und As-
sessments.So werden im ﬁnnischen, italienischen,ungarischen,und französischen Schulwesen
(Morrow,2004)die Levelsund Skalen desGERSalscurriculareBasiseingesetzt,und eswerden
GERS-Niveaus als zu erreichendes Ziel zu bestimmten Zeitpunkten einer Ausbildung oder für
bestimmte Schulabschlüsse deﬁniert.
Theoretische Grundlagen:Kompetenz und Performanz im GERS. Den GERS-Skalen liegt
eine in den 90er Jahren in der Schweiz durchgeführte Studie zugrunde. Das erklärte Ziel des
dem GERSzugrunde liegenden schweizer Projekts (Schneider & North,2000, siehe auch unter
„Validierung”) sowie bei der Entwicklung des GERS war es, Aussagen über die Leistungen
und die PerformanzeinesFremdsprachenlernersim Rahmen einer Theorieder kommunikativen
Sprachkompetenz machen zu können (North,2000). In diesem Zusammenhang wurde und
wird nach wie vor insbesondere das Verhältnis von Kompetenz und Performanz, das sich als
außerordentlich komplex darstellt, diskutiert. So sieht North (2000) einen Zusammenhang der
Kompetenz-Performanz-Frage mit der Unterscheidung von theoretischen und operationalen
Modellen.Skehan (1995, zitiert aus North,2000) schlägt vor, anstatt des Begriffs „Kompetenz”
den Begriff „Ability to use” (Fähigkeit zur Sprachverwendung ) zu verwenden:
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„Skehan (1995a,S.16)considersthat it isin fact ”misconceivedtosee competenceas
underlying performance in any straightforward manner”and proposes”ability to use”
as something separate from both competence and performance which is itself related
to Bachman’s(1990)interpretation of strategiccompetence.”(S.2 f.).
DasVorgehenimGERShinsichtlichKompetenzundPerformanzbeschreibtNorth(2000).Dem-
nach ist der dort gewählte Ansatz der,dass Kategorien der Kompetenz von Kategorien für kom-
munikative Aktivitäten separiert werden.AlsVerbindungzwischen beiden dient die sogenannte
Strategieverwendung (Strategy Use). Die Kompetenz-Kategorien werden dabei eher zur Be-
schreibungder zugrundeliegendenKompetenzverwendet,wohingegen die Performanz-Katego-
rien verwendet werden,um Leistung,die mit der zugrundeliegendenFähigkeit zusammenhängt,
zudeﬁnieren.NorthbeschreibtdieSchwierigkeiten,einKompetenzmodellmitLeistungsdeskrip-
toren zu verknüpfen,wie folgt:
„Inthisstudy,relatingproﬁciencycategoriesthataremeaningfulforteachersandasses-
sors to a competence model has been,to say the least,difﬁcult.The approach adopted
takes the more behavioural view of proﬁciency outlined by Parks (1985), broadening
the deﬁnitionof pragmaticcompetencetoincludeSkehan’sAbilityfor Use,Spolsky’s
Knowinghowtousealanguage,andFillmore’sFluency(…).Anattempthasalsobeen
madetotakeaccountof theissueof variabilityof performanceconditionsinthedesign
of the rating scale used in conjunction with the descriptors”(North,2000,S.53f).
Wie außerdem aus diesem Zitat hervorgeht, ist die theoretische Grundlage des GERS eher von
Pragmatik gekennzeichnet.Diesist aber nicht zwingend ein Anzeichenfür einen laxen Umgang
im Bezug auf die theoretische Basis des Instruments, sondern im Gegenteil Ausdruck des Ver-
suchs, aus unterschiedlichen Modellen der kommunikativen Kompetenz ein neues zusammen-
zusetzen,das dem hohen Anspruch einer Verknüpfbarkeit von Theorie und Praxis,Kompetenz-
modellierung und Kompetenzmessung gerecht werden soll. Zur Entwicklung und Validierung
sowie den theoretischen Grundlagen des GERSäußern sich Schneider & North (2000)dahinge-
hend,dassdie Entwicklungder Skalen und von Sprachtestsim Allgemeinensich auf eine Theo-
rie des sprachlichen Handelns stützen sollten,bisher jedoch noch kein Konsens bezüglich eines
allgemeingültigen Modells,das der Komplexität des Themas gerecht werden könne, vorhanden
sei. Diesbezüglich verweisen die Autoren auf folgende Aussage des Europäischen Rates:„The
description also needs to be based on theories of language competence, although the available
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theory and research is inadequate to provide a basis for it.Whilst relating to theory,it must also
berelevanttothecontextsof thelearningpopulationconcerned,anditmustremainuser-friendly-
accessible to practitioners(Council of Europe,2000:3.1;S.25).”
Gemeinsam ist den im GERS als Basis verwendeten Modellen, dass es sich um Modelle der
kommunikativenKompetenzhandelt.DieBasisstellendiedreiobenbereitsdargestelltenModelle
vonCanale&Swain(1980),VanEk (1986)undBachman/Bachmanund Palmer(1990/1996)dar
(siehe auch 2.2.1).
Für den GERS wurden aus diesen Modellen der kommunikativen Kompetenz die Gemeinsam-
keiten herausgearbeitet. Basierend auf diesen Modellen wurden von Experten die den GERS-
SkalenzugrundeliegendenDeskriptorenentwickeltund validiert.DiedazugehörigeStudiewird
im Folgenden beschrieben.
Validierung. Die hier dargestellte Studie von Schneider und North (2000) stellt die empirische
Basis des GERS dar und war bereits als Entwicklungsgrundlage für ein gesamteuropäisches
Instrument angelegt. Ziel dieser Studie war es, zur Entwicklung der Skalen eines Referenzrah-
mensfür Sprachen in Europa beizutragen.Durchgeführt wurde sie in der Schweiz.Diese wurde
aufgrund der dort herrschenden Multilingualitätund der durch die Unabhängigkeit der Kantone
nicht-zentralistischen Bildungspolitik ausgewählt:„The French and German-Speaking cantons
havepedagogiccultureswhicharequitesimilartothoseof neighboringstatesspeakingthesame
languages, which gives the Swiss educational System a distinct pluralism” (North,2000, S. 5).
Die Schweiz wurde ferner als komplex genug angesehen, um als Testland für Gesamteuropa
zu fungieren:„Switzerland offers the opportunity to develop a common framework scale taking
account of different educational sectors,different language regionsand pedagogic cultures,and
different mother tongues”(North,2000,S.5).
Die Studiebegann,basierendauf oben beschriebenenModellen,mit der Entwicklung kriterien-
orientierter Skalen für verschiedene Niveaus der fremdsprachlichen Kompetenz. Die Deskrip-
toren der Skalen selbst wurden zunächst von Experten formuliert,dann in 32 Workshops (siehe
unten)mit bzw.von Lehrern validiert und die Ratingsletztendlich IRT-skaliert.Die Skalen wur-
den mit Hilfe von verhaltensbasiertenDeskriptoren dessen,waseine Person mindestenskönnen
muss, um sich auf einem bestimmten Niveau des GERS zu beﬁnden, deﬁniert („behaviorally
anchoredratingscales”;BARS).DieVerwendungdieserverhaltensbasiertenDeskriptorensollte
dabeihelfen,dasoben beschriebeneProblem von Theorieund Praxisin der Kompetenzmessung
und -modellierungzu lösen.Auch dasGeben und Verstehen von Feedback sollte durch ihre An-
wendung transparenter und einfacher werden (North,2000).
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In einem ersten Schritt entwickelten Experten einen Pool von Deskriptoren, die man zunächst
in provisorische Schwierigkeitskategorien und Levels einordnete.Diese Deskriptoren basierten
auf den oben dargestellten Modellen von Bachman (1990), Bachman & Palmer (1996), Swain
(1983)und van Ek (1986).Insgesamt wurden 1000 solcher Deskriptorenin einem erstenDurch-
lauf von Lehrernin speziellenWorkshopsgetestet,wobeisieverschiedenenNiveauszugeordnet
wurden. Die Deskriptoren, die dort genügend Übereinstimmung aufweisen konnten, wurden in
einem zweiten Schritt im Rahmen einesMatrix-Designsin sieben „überlappenden”Fragebögen
eingesetzt („vertical equating”).Mit deren Hilfe wurden von Fremdsprachenlehrern sowohl die
Leistungen der Schüler der jeweils eigenen Lerngruppen, als auch auf Video aufgezeichnete
Dialogezwischenschülern,diedenbeurteilendenLehrernfremdwaren,denverschiedenendeﬁ-
nierten Niveaus zugeordnet.Damit wurde erstens die Übereinstimmung der Lehrer hinsichtlich
der Zuordnung der Deskriptoren zu Niveausund zweitensdie Verwendbarkeit der Deskriptoren
zur Einstufung von Schülern überprüft. Dies fand innerhalb der vier verschiedenen Sprachre-
gionen der Schweiz gleichermaßen statt.Alle geeigneten Deskriptoren wurden in einem letzten
Schritt mit einem einparametrischen IRT-Modell Rasch-skaliert; aus diesem Grund gilt für die
Deskriptor-Skalen des GERS die Annahme der Eindimensionalität.Zur Bildung der Skalen für
diesechsGERS-NiveauswurdenjeweilsDeskriptorenverwendet,dieeinhomogenesSchwierig-
keitsniveau aufwiesen. Für eine detailliertere Beschreibung der Studie wird auf Schneider und
North (2000)verwiesen.
Vergleichbarkeit des GERS in unterschiedlichen Bildungskulturen. Neben den oben be-
schriebenenAnalysenwurdendieDeskriptorenaußerdemhinsichtlichDifferentiellerItemFunk-
tionen,bezogenauf dieverschiedenenSprachregionenundBildungssystemederSchweiz,unter-
sucht.Dabei zeigte sich,dass durchaus DifferentielleItem Funktionen zu ﬁnden waren.Diesbe-
züglichwurdefolgendeSchlussfolgerunggezogen:„Manyitemswhichshowedvariabilityacross
regionsor acrosssectorsappearednonethelesstobegood items,wellcalibrated,wellﬁtting,sen-
sible,saying something.For example,on Questionnaire ’Independence’(…), does the fact that
the 3 listening comprehension items failed 95% conﬁdence intervals on regions —the French-
speakingregionconsideringthem muchmoredifﬁcultthantheGerman-speakingregion—make
them bad items?” (Schneider & North,2000). Hier ist deutlich herauszulesen, dass mögliche
sprachlich-kulturell bedingte Unterschiede bei der Einschätzung der Schwierigkeit bestimmter
Testitems nicht als Ausschlusskriterium für Deskriptoren gesehen wurden, obgleich sich schon
innerhalb eines einzigen Landes teilweise gravierende Unterschiede hinsichtlich der Einschät-
zung des Schwierigkeitsniveaus ergaben.Ferner gibt North (2000) weitere Hinweise auf in der
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Basisstudie gefundene kulturelle Unterschiede in der didaktischen Gestaltung des Fremdspra-
chenunterrichts:„A recent analysisof the main course used in the French-speakingcantonscon-
cluded that theclassroompracticeof listeningcomprehensionwasminimal.Thiscouldbea pro-
blem of an inadequate syllabus”(S.182).Diese Ergebnisse könnten erste Hinweise darauf sein,
dassbereitsdieGERS-SkalenalsGrundlagenichtuneingeschränktinunterschiedlichenLändern
vergleichbar sind.
Andererseits fanden sich auch hinsichtlich der Selbsteinschätzungsskala in einigen Fallstudien
auch Hinweise auf eine Vergleichbarkeit der Skalen in unterschiedlichen Ländern.Dabei haben
unabhängige Follow-Up-Studien gezeigt,dass die Skalendeskriptoren relativ konsistent bezüg-
lich unterschiedlicher Sprachen und Bidlungskontexte verwendet werden. Dies gilt allerdings
primär für den Bereich der Selbsteinschätzung(z.B.Kaftandjieva & Takala,2002;Jones,2002;
North,2002). Es existieren so gut wie keine Studien zum Bereich der Vergleichbarkeit von Te-
stergebnissen im Hinblick auf Tests,die nicht ausschließlich auf Selbsteinschätzungsskalenba-
sieren.
Kritikpunkte. Der GERS hat seit seiner Veröffentlichung im Jahre 2001 als Grundlage für
einige Fallstudien gedient, er wurde in einigen Schulsystemen als curriculare Grundlage ver-
wendet (z.B. Polen; Komorowska,2002), und es wurden sogar Versuche gemacht, bereits be-
stehenden Skalen (z.B. ALTE: Association of European Language Testers) sowie kommerzi-
elle Testsysteme (z.B. Test-DAF, TOEFL) mit den GERS-Skalen zu verknüpfen (Jones,2002;
Wertenschlag,Müller & Schmitz,2002). Gleichwohl wird das Instrument immer wieder auch
kritisiert.SowurdeervonBauschetal.(2003)beispielsweisehinsichtlichseinerVerwendungim
Rahmen der Bildungsstandards,hinsichtlichder durch den Referenzrahmenentstehenden Wün-
sche nach einem kulturübergreifenden Vergleich von Unterricht und Leistung, hinsichtlich des
Vorgehens bei der Konstruktion und Skalierung der Skalen sowie hinsichtlich des verwendeten
Spracherwerbs-undfremdsprachenlerntheoretischenAnsatzeskritisiert.AndereAutorenkritisie-
renvorallemdiegeringeVerwendbarkeitdesInstrumentsfürdie Konstruktionvondarauf basie-
rendenTestverfahren,bzw.dieEinordnungvonbereitskonstruiertenTestaufgabenindieNiveaus
des GERS (Alderson et al.,2006). Letztgenannter Punkt ist für diese Arbeit bedeutend, da auf
dieserKritikdieEntwicklungdesDutchGrid-Kategorisierungsinstruments,mit dessenHilfedie
Itemsin dieser Studie hinsichtlichihrer inhaltlichenund kognitiv-linguistischenCharakteristika
eingeordnet wurden,basiert.Dies soll im nächsten Teil weiter ausgeführt werden.
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2.2.4. Determinantender Itemschwierigkeit,das ItemkategorisierungssystemDutch Grid
und Beschreibung zugrundeliegender kognitiver Prozesse
Die Frage danach, ob bzw. welchen Einﬂuss Item-Merkmale auf die Schwierigkeit von
Testitems und die Leistung von Getesteten haben, wird von Bachman und Palmer (1996) wie
folgt formuliert:
„There is also considerable research in language testing that demonstrates the effects
of test method on test performance. (…). This research and language teachers´ in-
tuitions both lead to the same conclusion:the characteristics of the tasks used are al-
ways likely to affect test scores to some degree, so that there is virtually no test that
yields only information about the ability we want to measure.The implication of this
conclusion for the design, development, and use of language tests is equally clear:
since we cannot totally eliminate the effects of task characteristics, we must learn to
understand them and to control them so as to insure that the tests we use will have
the qualities we desire and are appropriate for the uses for which they are intended”
(Bachman & Palmer,1996,S.46).
Überlegungen hinsichtlich des Zusammenhangs zwischen Itemcharakteristika, Itemschwierig-
keit und zugrundeliegendenkognitivenProzessenexistierenbereitsim Rahmen desModellsder
kommunikativenKompetenzvonBachmanundPalmer(1996).Diesesspeziellassessment-orien-
tierteModellbefasst sichmit Item-und Texteigenschaftensowiedem Zusammenhangzwischen
Itemcharakteristika, Kompetenz und Performanz. Die Sprachfähigkeit wird demnach bedingt
durch die Eigenschaften der verwendeten Testaufgaben, sowie durch die Eigenschaften der
getestetenPersonen:„(…)whenwedesignalanguagetestweneedtoconsiderthecharacteristics
of the language use situation and tasks and of the language users and test takers. We need to
consider task characteristicsin order to insure and demonstrate the ways in which our test tasks
correspond to language use tasks”(Bachman & Palmer,1996,S.11).
Also sowohl die Merkmale von Items und Testaufgaben als auch die Eigenschaften von Per-
sonen sollten demnach Einﬂuss auf die in diesem Modell angenommene strategische Kompe-
tenz und die tatsächliche Sprachverwendung haben. Auf Seite der Test-Taker werden„Topical
Knowledge”, „Language Knowledge” und „Personal Characteristics” genannt, die gemeinsam
mit affektiven Komponenten Einﬂuss auf die strategische Kompetenz haben. Auch die Aufga-
bencharakteristikabeeinﬂussendiestrategischeKompetenz,weshalbdieAutorendieseinihrem
Modell explizit mit einbeziehen (siehe 2.2.1).
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Testaufgabenund insbesonderederenAnforderungsmerkmalesind einBindegliedzwischender
zu messenden Fremdsprachenkompetenz und der Testleistung. Das von Bachman und Palmer
(1996) entwickelte Modell hinsichtlich der Determinanten von Testleistung in Fremdsprachen-
tests wird in Abbildung 2.3 dargestellt. Es stellt den Einﬂuss von persönlicher Situation und
Abbildung 2.3. Korrespondenz zwischen Sprachgebrauch und Sprachtestleistung (entnommen aus Bachman &
Palmer (1996),S.12.)
individuellen Merkmalen des Getesteten auf die Sprachleistung dar. Die linke Seite der Abbil-
dung bezieht sich dabei auf das„reale”Leben,die rechte auf die Testsituation.Dabei wird deut-
lich,dassneben der Analyse desVerhaltensdesLesersbzw. der getesteten Person alsonoch ein
weiterer Analysebereich, nämlich der des Textes bzw. der zu bearbeitenden Aufgabe, existiert.
Diesist insbesondere für den Bereich desAssessmentsvon Bedeutung,sei es nun formativoder
summativ:BeimAssessmentbzw.derDiagnosevonLeseverständnisexistiertimmereineWech-
selwirkungzwischender Schwierigkeitder zubearbeitendenAufgabeund der Fähigkeit desLe-
sers.So ist beispielsweisedie von Bachman (1990)bzw.Bachman & Palmer (1996)aufgestellte
Taxonomie für Sprachtestaufgaben primär auf die Analyse von Items und Aufgaben, auch in
Interaktion mit der Situation,in der sie gelöst werden,ausgerichtet.
Auch andere Experten im Bereich des fremdsprachlichen Leseverständnisses beschäftigen
sich mit der Analyse von Items und deren Schwierigkeiten sowie dem Zusammenhang von
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Eigenschaften von Items und Lösungswahrscheinlichkeiten. Alderson (2000) beschreibt den
Zusammenhang zwischen Analyse des Lesers und Analyse des Texts wie folgt:„(…) Added to
this are the inevitable complications when we consider the complexity of analysing texts:since
the nature of what we read must have some relation to how we read, then text analysis must be
relevant to theoriesof reading and to research into reading.”(S.1).
In der der Fremdsprachenforschungzugehörigen Literatur ﬁnden sich weitere Taxonomien,die
Hinweise auf die schwierigkeitsdeterminierenden Eigenschaften von Items geben. Auf zwei
davon wird im Folgenden genauer eingegangen, nämlich auf die bereits erwähnte Taxonomie
von Bachman (1990)sowie auf das Instrument „Dutch Grid”(Alderson et al.,2006).
Im Rahmen dieser Arbeit soll zur Kategorisierung von Sprachtestaufgaben das Instrumtent
„Dutch Grid” (Alderson et al.,2006) verwendet werden. Dieses basiert zum einen auf den
Sprachkompetenzskalen des GERS, zum anderen aber auch auf dem Modell von Bachman &
Palmer (1996) bzw. der Taxonomie für Sprachtestaufgaben von Bachman (1990). Aus diesem
Grund soll auf diese Taxonomie im Folgenden kurz eingegangen werden —bereits inklusive
einiger Hinweise auf die Berührungspunkte mit dem „Dutch Grid”—bevor das in dieser Arbeit
verwendete Kategorisierungssystem „Dutch Grid”dargestellt wird.
Bachman (1990)beschreibt in seiner Taxonomiefünf für SprachtestaufgabenwichtigeAspekte:
Setting,Teststruktur,Testmaterial(Input),AntwortformatbeziehungsweiseAntworttyp(Output)
sowie die Beziehungzwischen Input und Output.Im Folgenden werden die letzten dreiAspekte
behandelt,da diesesichspeziellauf dieEigenschaftenvonTestaufgabenundTestitemsbeziehen
(siehe Tabelle 2.5).
Im Rahmen dieses Modells werden ähnliche Charakteristika wie im „Dutch Grid” als relevant
für die Schwierigkeit von Fremdsprachenitemsangesehen.Dies ist vor allem der Fall bezüglich
des Vokabulars, der Textlänge, der Sprachcharakteristika, des Antworttyps und der Beziehung
zwischen Input und Output. Dabei betonen Bachman und Palmer (1996) ausdrücklich, dass
sie hier keinen Anspruch auf die Vollständigkeit dieses Modells hinsichtlich die Testleistung
beeinﬂussender Itemcharakteristika erheben.
Insgesamt können dasModellan sich,die darauf basierendeTaxonomiefür Sprachtestaufgaben
und die in diesem Umfeld getroffenen theoretischen Annahmen als eine Unterstützung der im
DutchGrid-Kategoriensystem(sieheunten)verwendetenItemcharakteristikabetrachtetwerden,
insbesondereimHinblickaufdieKategorienderkognitiv-linguistischenAnforderungsmerkmale
der Items.Für eine ausführlichere Darstellung des Modells und der Taxonomie wird auf Bach-
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Aspekte Charakteristika Speziﬁzierung
Art des Inputs Aussage / Aufforderung
Art der Sprache Vokabular
Textlänge
Sprachcharakteristika organisierend (Grammatik /
Textform)
Input: Charakteristika des Testma-
terials
Inhaltliche Charakteristika ArtderInformation(persönlich,tech-
nisch,kulturell,etc.)
Antwortformat Form / Sprache / Länge Output: Antwort-Charakteristika
Antworttyp Auswahlv.Alternativen/ Produktion
Reaktivität der Aufgabe reziprok / nicht-reziprok / adaptiv Beziehung zwischen Input und
Output Reichweite der Beziehung / Verar-
beitungsbreite
breit („Main Idea”) vs. begrenzt
(scannen nach spez.Information)
Tabelle 2.5. Auszug aus der Taxonomie für Sprachtestaufgabennach Bachman (1990)
man und Palmer (1996)verwiesen.
Das Item-Kategorisierungssystem „Dutch Grid”. Das Item-Kategorisierungsinstrument
„Dutch Grid” (Alderson et al.,2006) geht insoweit über die Taxonomie von Bachman und Pal-
mer (1996) hinaus, als dass es auf dem Gemeinsamen europäischen Referenzrahmen für Spra-
chenbasiert.Da dieser,wieobenbereitsausgeführt,für dietheoretischeGrundlageund Ausrich-
tungdieserArbeit einenzentralenStellenwerteinnimmt,wurdeder „DutchGrid”alsInstrument
zur Kategorisierungvon Itemshinsichtlich ihrer schwierigkeitsdeterminierendenMerkmale ge-
wählt. Anhand der Taxonomie für Sprachtestaufgaben von Bachmann (1990) kann dargestellt
werden,dass die im „Dutch Grid”verwendeten Kategorien auch in weiteren relevanten Sprach-
testsystemen zu ﬁnden sind und damit die Verwendung des „Dutch Grid” als Kategoriensystem
im Rahmen dieser Arbeit zusätzlich legitimieren.Ferner erlauben die von Bachman und Palmer
getroffenenAussageneinegrundlegendeAnnahmedieserArbeit,nämlichdassdieLeistungund
auch differentielleLeistungsproﬁle mit Anforderungsmerkmalen von Itemszusammenhängen.
Der GemeinsameEuropäischeReferenzrahmenfür Sprachenhat denAnspruch,inhaltlicheSpe-
ziﬁzierungenfürFremdsprachentestsund-prüfungenzuliefernundKriterienzurLeistungsbeur-
teilung bereitzustellen.Darüber hinaus sollen seine Skalen dabei helfen,Kompetenzniveausbe-
reitsbestehender Testszu beschreiben(Europarat,2001).In den Skalen desGERSund durch die
Formulierungder Deskriptorensindbisherzwar diefür eingewissesSprachniveaunotwendigen
sprachlichen Handlungen (im Sinne von Sprachverwendung) einer Person beschrieben, weni-
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ger jedoch die Art von Aufgaben,die jeweilseinesder GERS-Kompetenzniveausrepräsentieren
und erfassenkönnen.HinsichtlichdertatsächlichenVerwendbarkeitdesGERSzurKonstruktion
und Einordnung von Testaufgaben zur Messung von Fremdsprachkompetenzen kristallisierten
sich daher verschiedene Schwierigkeiten heraus.Dazu gehören beispielsweiseeine zu abstrakte
Beschreibung der einzelnen Niveaus(Figueras,North,Takala,Verhelst & Van Avermaet,2005),
InkonsistenzenzwischendenNiveaushinsichtlichihrerBeschreibungsowieInkonsistenzenhin-
sichtlich der Synonymie verwendeter Begriffe. Ferner gibt es hinsichtlich der Beschreibungen
und Begriffsdeﬁnitionen Auslassungen auf einigen der GERS-Niveaus (Alderson et al.,2006;
Noijons & Kuijper,2006). Weir (2005) kommentiert die Eignung des GERS für den Bereich
des Testens von Sprache wie folgt:„Though also containing much valuable information on lan-
guage proﬁciency and advice for practitioners, in its present form the CEFR is not sufﬁciently
comprehensive, coherent or transparent for uncritical use on language testing” (S. 281). Einen
Verbesserungsansatz stellt die Entwicklung des sogenannten „Dutch Grid” dar (Dutch CEFR
Construct Project; Alderson et al.,2006). Hierbei handelt es sich um ein Instrument zur Kate-
gorisierung von Items hinsichtlich verschiedener inhaltlicher und kognitiv-linguistischer Cha-
rakteristika.Dessen Entwicklunggeht auseinem ursprünglich von der holländischen Regierung
beauftragtenProjekthervor.ZieldesProjektswar,mit Hilfevon Fremdsprachenexpertenausun-
terschiedlichen Ländern den GERSdaraufhin zu überprüfen,ob die in den Skalen vorhandenen
Informationenzur Entwicklungvon Testitemsfür dieunterschiedlichenNiveausausreichen.Die
Autoren kommen zu dem Schluss,dasseine ausschließlich auf den vorhandenen Informationen
basierende Test-und Itementwicklungso nicht möglich ist (Alderson et al.,2006).
Das Projekt „Dutch Grid” stellt daher den Versuch dar, die für die Testentwicklung rele-
vanten Dimensionen des GERS auf eine systematischere Art und Weise zu beschreiben
(Noijons & Kuijper,2006).EshandeltsichumeinInstrument,welches esermöglichensoll,Test-
aufgabenhinsichtlichbestimmter Aufgaben-,Text-undItemmerkmale einzuordnen.Damitsoll
es Testautoren erleichtert werden, diese den Niveaus des GERS zuzuordnen, beziehungsweise
Itemsfür ein bestimmtesNiveau zu konstruieren.
Die verwendeten Itemmerkmale beziehen sich beispielsweise auf Oberﬂächenmerkmale wie
Textsorte und Itemtyp, aber auch auf die linguistische und kognitive Komplexität von Texten
(z.B. Abstraktionsgrad, Vokabular und Grammatik; siehe auch Tabelle 2.6). Insgesamt können
die Itemcharakteristika unterteilt werden in eine Inhaltskategorie und eine Kategorie, die sich
auf die kognitive und linguistische Komplexität einesItems,des dazugehörigen Textesbzw.der
ganzen Aufgabe bezieht.
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Die im „Dutch Grid” verwendeten Itemcharakteristika sowie deren Ausprägungen sind in
Tabelle 2.6 dargestellt.
Itemcharakteristik Beschreibung
Textquelle (Magazin,Zeitung,etc.)
Diskurs Narrativ / beschreibend /
Instruktion,etc.
Domäne Persönlich,beruﬂich,öffentlich,etc.
Inhalt des Textes
Thema Tägliches Leben,Reisen,
Gesundheit,etc.
Textlänge Anzahl der Wörter
Abstraktheit des Inhalts Konkret vs.abstrakt
(ausschließlichkonkret;
hauptsächlich konkret;
teilweise abstrakt;
abstrakt)
Authentizität des Texts (angepasst / authentisch)
Schwierigkeit des Vokabulars Einfach / häuﬁg vs.schwer / selten
(ausschließlichhäuﬁg / einfach;
hauptsächlich häuﬁg / einfach;
teilweise erweitert / selten;
erweitert / selten)
Komplexität grammatischer
Strukturen
Einfache Strukturen vs.
komplexe Strukturen
(ausschließlicheinfach;
hauptsächlich einfach;
teilweise komplex;
komplex
Itemtyp Auswahlvs.Konstruktion
einer Antwort
(z.B.Multiple Choice /
offene Antwort)
Informationsgewinn1 Informationdurch Erkennen /
Schlussfolgern/ Bewerten
Informationsgewinn2 Informationexplizit / implizit
Linguistische und kognitive Komplexität
des Textes
Informationsgewinn3 Hauptidee vs.speziﬁsches Detail
Tabelle 2.6. Inhaltliche und kognitiv-linguistische Itemeigenschaften-Dutch Grid (entnommen und übersetzt aus
Alderson et al.,2006).
Die oben angesprocheneKritik am GERShinsichtlichder Nicht-Verwendbarkeit der Skalen zur
KonstruktionvonTestverfahrensowiediedarausfolgendeEntwicklungdes„DutchGrid”führen
zu der Frage, welche Itemeigenschaften tatsächlich die Schwierigkeit eines Items bestimmen.
Mittlerweileexistieren Anhaltspunkte dafür,dass vor allem solche Item-und Texteigenschaften
des Dutch Grid, die bestimmte, zur Lösung eines Items notwendige linguistische und kogniti-
ve Prozesse erfordern, für die Schwierigkeit eines Items von Bedeutung sind. Im Rahmen die-
ser Arbeit liegt daher der Fokus auf diesen Itemmerkmalen. In einer niederländischen Studie
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(Noijons & Kuijper,2006) zeigte sich beispielsweise,dass Texte mit höherem Abstraktionsgrad
auchhöherenGERSNiveauszugeordnetwurden. AuchdieSchwierigkeitdesVokabularssowie
diegrammatikalischeKomplexitäterhöhtensichvondenniedrigerenhinzudenhöherenGERS-
Niveaus. Obgleich dies ein Hinweis darauf ist, dass solche Aufgaben- und Itemeigenschaften
einen Beitrag zur Schwierigkeit eines Itemsleisten,gibt es jedoch bisher noch keine allgemein-
gültigenAussagendazu,welchemGERS-NiveauwelcheEigenschafteninwelcherKombination
zuzuordnen sind.
Acht der im Dutch Grid verwendetenkognitiv-linguistischenItemcharakteristikawerden in die-
ser Arbeit als Prädiktoren der Itemschwierigkeiten verwendet.Im Bezug auf die Textmerkmale
werden im Rahmen dieser Arbeit vier Merkmale für Leseverständnis-Aufgaben aus dem Dutch
Grid übernommen. Dabei handelt es sich erstens um die Abstraktheit des Inhalts („Nature of
Content”:Behandelt der Text ein inhaltlich abstraktes oder konkretes Thema? Bezieht sich auf
das erforderte Ausmaß abstrakten Denkens),zweitensum die Authentizität des Textesim Sinne
genuiner,nichtveränderterversuspädagogischerTexte(authentisch/angepasst/vereinfacht),drit-
tensum dieSchwierigkeitund HäuﬁgkeitdesVokabularssowie,viertens,dieKomplexitätgram-
matischer Strukturen.Die Länge des Texteswird im Rahmen dieser Arbeit nicht berücksichtigt.
ObgleichdieTextlängeauchbereitsalsPrädiktorderItemschwierigkeiteingesetztwurde,gibtes
Hinweisedarauf,dassgefundeneZusammenhängenicht auf die Textlängealsschwierigkeitsde-
terminierende Itemcharakteristik zurückzuführen sind,sondern dies eine Moderatorvariable für
grammatische Strukturen darstellt (z.B.Grotjahn,2000).
Bezüglich der Charakteristika, die sich schwerpunktmäßig auf das Item beziehen, werden für
diese Arbeit die Merkmale „Informationsgewinn 1-3”, und „Itemtyp” übernommen.Das Merk-
mal Itemtyp bezieht sich darauf, auf welche Art und Weise das Item formuliert ist. Itemty-
pen können von geschlossenem oder offenem Format sein. Beispielsweise handelt es sich bei
dem Itemtyp „Multiple Choice” um ein geschlossenes Antwortformat, während die Itemtypen
„Offene Antwort” oder „Kurzantwort” den offenen Antwortformaten zuzuordnen sind. Das
Merkmal„Informationsgewinn” bezieht sich auf die zur LösungeinesItemsnotwendigenmen-
talenOperationen.Diesewerden indreiBereicheeingeteilt:DasVerhaltendesLesers(erkennen,
schlussfolgernund bewerten),das„was”,dasheißt,der Gegenstand nach dem jeweilsgefragt ist
(Heraussuchen/Erkennen eines Details oder Verstehen der Hauptaussagen des Textes), und die
Informationsquelle(ist die Information im Text explizit oder nur implizit enthalten?).
642 • TheoretischeGrundlagen 2.2 Fremdsprachenforschungund angewandteLinguistik
Zugrundeliegende kognitive Prozesse. Auf die kognitiven Prozesse,von denen angenommen
wird, dass sie den Itemcharakteristika zugrunde liegen, wird leider im Rahmen des Dutch Grid
außer den relativ kurzen, oben dargestellten Beschreibungen nicht weiter eingegangen. Daher
sollenimFolgendendiediesbezüglichenAnnahmenvonGrotjahn(2000)dargestelltwerden,der
sich im Rahmen der Konstruktion von Itemszum Test DAF (Projektgruppe TestDaF,2000:Test
Deutsch als Fremdsprache) mit den Zusammenhängen zwischen schwierigkeitsdeterminieren-
denItemcharakteristikaund zugrundeliegendenkognitivenProzessen,teilweiseim Rahmenvon
Leseprozess-Modellen,auseinandergesetzt hat.
Beider ModellierungdesLeseprozessessinddem Autor zufolgeunterschiedliche,hierarchische
Ebenen zu unterscheiden, nämlich die graphophonische Ebene, die lexikalisch-formale Ebene,
die syntaktische Ebene,die lexikalisch-semantische Ebene und die textsemantischeEbene.Dar-
über hinaus wird von zwei unterschiedlichen Verarbeitungstypen ausgegangen: „datenbasiert”
(engl.:bottom up)und „wissensbasiert”(engl.:topdown).Dabeientsprechendiewissensbasier-
ten Prozesse höherer semantischer Ebenen eher einem erwartungsgeleiteten und hypothesente-
stendenLesen,währenddiedatenbasiertenProzesseeherauf derunterenEbeneanzusiedelnsind
und zum großen Teil parallel und automatisiert ablaufen.
Grotjahn (2000) geht von einer Interaktion bzw. Parallelität beider Prozessarten aus:
„Individuelles Verstehen resultiert danach letztlich aus der komplexen Wechselwirkung von
Verarbeitungsfaktorenauf allenEbenenund führt zur Konstruktioneiner kohärenten,mehrstuﬁ-
gen mentalen Textrepräsentation”(S.10).Er argumentiert weiter,dasssich beider Konstruktion
von Leseverständnis-Aufgaben dann auch die Frage nach der jeweiligen mentalen Repräsen-
tationsebene stellt.Diesbezüglich gehen beispielsweise Van Dijk und Kintsch (1983, zitiert aus
Grotjahn,2000,S.12)davonaus,dassbeidem VerstehenvonTextendreiTypenmentalerReprä-
sentationengebildetwerdenkönnen,nämlichdiederTextoberﬂächeimRahmendersemantisch-
syntaktischen Verarbeitung, eine propositionale Textbasis im Rahmen von semantischen und
textbasierten Kohärenzprozessen,und ein mentalesModell über eine Integration von Textinfor-
mationen und individuellem Vorwissen.
Demzufolge messen beispielsweise deskriptive Informationsfragen zum Text das Verständnis
auf der Textbasis, während Inferenzfragen nur beantwortbar sind, wenn ein mentales Modell
konstruiert wurde. Daher ist zu erwarten, dass Letztere zu einer höheren Itemschwierigkeit
beitragen als Erstere. Der Autor sieht nach Betrachtung von Modellen kognitiver Prozesse des
Leseverstehens hinsichtlich möglicher Determinanten der Itemschwierigkeiten die folgenden
Konsequenzen (S.13):
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• Es ist der Interaktion zwischen Leser und Aufgabe Rechnung zu tragen.
• EsistdieAbhängigkeitderLese-undVerstehensprozessevoninterindividuellvariierenden,
L2-unspeziﬁschen Rezipientenmerkmalezu berücksichtigen.
• Auchdiedatengeleiteten– beimkompetentenMuttersprachlerinderRegelautomatisierten
– Prozesse auf den unteren Verarbeitungsebenen sind zu erfassen.
• EsistjeweilsdieEbenezuspeziﬁzieren,auf diesichdieVerstehensaufgabenbeziehen(z.B.
Textbasisvs.mentalesModell).
Als wichtig erachtet Grotjahn (2000) außerdem die Frage nach der Authentizität einer Aufga-
be. Dies ist hier zum einen bezogen auf „authentisch” im Sinne von aus einer genuinen Quelle
stammend und im Gegensatz zu „pädagogisch”, d.h. zum Lernen konstruiert oder abgeändert,
zubetrachten.Zum anderenhat „Authentizität”jedochauchdieBedeutungim Sinnevom „Grad
der Übereinstimmung zwischen den Merkmalen einer gegebenen Testaufgabe und den Merk-
malen der jeweiligen Zielsprache” (S. 13). Dabei bezieht sich Letzteres auf die Frage nach der
Konstruktvalidität. Neben der Authentizität der Aufgabe betrachtet der Autor die Vertrautheit
von Probanden mit bestimmten Aufgaben-und Itemformen als möglicherweise noch wichtiger,
da eine unterschiedliche Vertrautheit zu differentiellen Aufgabenschwierigkeiten führen könne.
Als weitere wichtige Variablen sieht er zum einen das Hintergrundwissen und zum anderen die
Bedeutung der L1-Lesefertigkeiten beim Lesen der L2; darauf soll im Rahmen dieser Arbeit
jedoch nicht weiter eingegangen werden.
MitdenkognitivenProzessen,dieeinerItemeigenschaftzugrundeliegen,beschäftigtensichauch
Buck, Tatsuoka & Kostin (1997). Die Autoren bezeichnen die zugrundeliegenden Prozesse als
Fähigkeit. Im Bezug auf Multiple-Choice Items konnten sie insgesamt 24 Itemcharakteristika
entdecken, die zur Schwierigkeit der Items beitrugen, wobei einige der Charakteristika den im
Dutch Grid und dieser Arbeit verwendeten Itemmerkmalen entsprechen. So beschreiben sie
beispielsweise die der Itemcharakteristik „Schlussfolgerungen”zugrundeliegende Fähigkeit als
die Fähigkeit, Informationen im Gedächtnis zu behalten und diese für die Schlussfolgerung zu
verwenden.Wenn essich hingegen um ein Item handelt,zu dessen korrekter Lösung esnotwen-
dig ist,die Kernaussagen einesTexteszu verstehen („main idea”),dann beschreiben sie den die-
sem Merkmal zugrundeliegenden Prozess als die Fähigkeit, die Kernaussage einer Textpassage
identiﬁzierenzukönnen.AuchFortus,Coriat&Fund(1998)analysiertenMultiple-Choice-Items
für das Leseverständnis in englischer Sprache. Hinsichtlich der in dieser Arbeit verwendeten
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Itemcharakteristika fanden sie Korrelationen zwischen Itemschwierigkeit und Schwierigkeit
desVokabulars(.86),grammatischer Komplexität (.86),und Abstraktheit (.23).Grotjahn (2000)
ziehtdenSchluss,dasssicheineTaxonomievonItem-undTextmerkmalenaufstellenlässt,deren
Effekte einerseits auf der Basis eines kognitiven Aufgabenverarbeitungsmodellsinterpretierbar
sind, und die sich darüberhinaus empirisch als schwierigkeitsdeterminierend erwiesen haben.
Von den in dieser Liste enthaltenen Variablen werden diejenigen, die auch den in dieser Arbeit
verwendeten Dutch-Grid-Charakteristika entsprechen,in Tabelle 2.7 dargestellt.
Die beiden weiteren, in dieser Arbeit verwendeten Itemcharakteristika, „Authentizität” und
„Item Type”, sind nicht in dieser Liste enthalten. Dies ist mutmaßlich darauf zurückzuführen,
dass im Kontext des Aufsatzes von Grotjahn „Authentizität” im Sinne von valide verwen-
det wird. Gleichwohl führt der Autor zu Beginn seines Artikels aus, dass auch die andere Be-
trachtungsweise von „Authentizität” möglich ist, nämlich im Sinne von genuin vs. pädago-
gisch/adaptiert/vereinfacht.Die Autorin der vorliegenden Arbeit ist der Ansicht,dass diese Un-
terscheidung nicht notwendig ist, da die Verwendung einer authentischen Quelle im Sinne von
genuin, wie beispielsweise einem Zeitungsartikel, auch üblicherweise einem Text entspricht,
der authentisch im Sinne von konstruktvalide ist:Bei solchen Texten handelt es sich immer um
Texte, die auch von Muttersprachlern in der Zielsprache genauso verwendet werden. Die Kon-
struktvaliditätsolltedaherhochsein.Esistanzunehmen,dassessichbeidenderBearbeitungvon
authentischen Texten zugrundeliegenden kognitiven Prozessen nicht um besondere, eigenstän-
digezugrundeliegendeProzessefür genuineTextehandelt,sondernmöglicherweiseum einebe-
stimmteKombinationvonzugrundeliegendenProzessen,diebestimmtenTextsorteninbestimm-
ten Zielspracheneigen ist (Grotjahn,2000).Esist jedoch davon auszugehen,dassgenuine Texte
üblicherweiseschwieriger sind alsvereinfachteoder adaptierteTexte,da die Vereinfachungvon
Textenfür denUnterrichteinzigund alleinmit dem Zielgeschieht,dieSchwierigkeitder Aufga-
be gegenüber einem (häuﬁggenuinen)Ursprungstext zuverringern.Daher wird diesesMerkmal
als schwierigkeitsdeterminierendesMerkmal in dieser Arbeit mit einbezogen.
Bezüglich des Itemtyps mag das Nicht-Vorkommen in Grotjahns Taxonomie darauf zurück-
zuführen sein, dass der Einﬂuss des Itemtextes an sich (und damit auch des Itemtyps) häu-
ﬁg, so auch von Grotjahn (2000), als konstruktirrelevant angesehen wird. Es existieren dies-
bezüglich jedoch auch andere Erkenntnisse, dass nämlich mit bestimmten Itemtypen be-
stimmte, unterschiedliche Konstruktteile des Leseverständnisses erfasst werden können
(Rauch & Hartig,in Vorbereitung). Darüber hinaus ist bei der Betrachtung der EBAFLS-Items
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Grotjahn(2000) Entspricht DutchGrid Itemcharakteristik
Zahlder schwierigen / unvertrauten Wörter Schwierigkeit des Vokabulars
Abstraktheit des Inhalts Abstraktheit des Inhalts
Grammatische Komplexität Grammatische Komplexität
Die für eine Antwort benötigte Informationist über den Text verteilt Erkennen
Es ist kein unmittelbares Scannen der relevanten Information
möglich
Schlussfolgern
Grad der Implizitheit Implizit / explizit
Das Item erfragt eine Hauptinformation(„mainidea item”) Hauptidee / detail
Tabelle 2.7. Taxonomie schwierigkeitsdeterminierender Itemeigenschaften,(1.Spalte Auszug aus Grotjahn,2000)
dieUnterschiedlichkeitderindenverschiedenenTeilnehmerländernhäuﬁgverwendetenItemty-
pen so augenscheinlich,dass überprüft werden muss,ob die Vertrautheit mit dem Itemtyp nicht
einenEinﬂussauf dieUnterschiedlichkeitder ItemschwierigkeitenzwischenLändernhat.Wenn
außerdem, wie bei Rauch und Hartig (in Vorbereitung) berichtet, mit unterschiedlichen Itemty-
pen unterschiedliche Teile des Konstrukts „Leseverstehen” gemessen werden und unterschied-
liche Länder unterschiedliche Itemtypen bei der Konstruktion ihrer Testaufgaben verwenden,
dann könnte diesdurchausmit verantwortlichfür dasEntstehen DifferentiellerItem Funktionen
sein.Daher wird in dieser Arbeit auch die Variable„Itemtyp”alsschwierigkeitsdeterminierende
Variable einbezogen.
DeterminantenderItemschwierigkeit:empirischeErgebnisse.ImletztenTeildiesesTheorie-
abschnittssollen nun noch einige weitere,die bisherigen theoretischen Überlegungen unterstüt-
zende relevante empirische Ergebnisse hinsichtlich der Modellierung von Itemschwierigkeiten
bei Aufgaben zur Messung von Fremdsprachenfähigkeiten dargestellt werden. Dabei wird ein
besonderesAugenmerk auf die schwierigkeitsdeterminierendenItemcharakteristika gelegt.Zur
Modellierung von Itemschwierigkeit bei fremdsprachlichen Leseverständnis-Items ﬁndet sich
in der Literatur eine Reihe von relevanten Studien.Diese zeigen auf,dassZusammenhängezwi-
schen kognitiv-linguistischen Itemcharakteristika und der Itemschwierigkeit existieren.
Perkins & Linville (1987) untersuchten beispielsweise in einer Studie den Zusammenhang von
Itemcharakteristika und Itemschwierigkeit bei einem Englisch-Vokabeltest mit Hilfe von mul-
tipler Regression.Insgesamt konnten hier zwischen 30%und 80% der Varianz der Itemschwie-
rigkeitaufgeklärtwerden.AlsbestePrädiktorenzeigtensichdieWorthäuﬁgkeit(ineinerSprache
oft vorkommende Worte erleichterten die Lösung),Wortlänge und Abstraktheit.
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Freedle & Kostin (1993) konnten mit Hilfe von sowohl subjektiven (z.B.Abstraktheit)als auch
objektiven(z.B.Satzlänge,Anzahlder Wörter)Item-Charakteristikazwischen30%und 52%der
Itemschwierigkeitsvarianz bei fremdsprachlichen Leseverständnis-Items aufklären. Bachman,
Davidson & Milanovic (1996) untersuchten den Zusammenhang zwischen der Itemschwierig-
keit bei fremdsprachlichen Leseverständnis-Items und den aus Bachman’s Framework (1990)
entnommenen Itemcharakteristika.Dort wurden beispielsweise Charakteristika wie Häuﬁgkeit
des Vokabulars, Abstraktheit, Itemtyp, Grammatik, Syntax, Strategie und Organisation als Prä-
diktoren der Itemschwierigkeit in einem 2-PL IRT-Modell verwendet.Auch hier zeigt sich mit
44%-68%eine Varianzaufklärungin ähnlicher Größenordnung wie bei den vorherigen Studien.
Alderman & Holland (1981) fanden ferner,dass Experten in der Lage waren, Item-Performanz
durch linguistische Charakteristika der Itemsvorherzusagen.
Die letztehier dargestellteStudiestammt von Hartig,Frey,Nold &Klieme(2010)und wird hier
ausführlicherbeschrieben,dasiegleichzeitigeinenMethodenvergleichbeinhaltetundsomiteine
Unterstützung für die in dieser Arbeit verwendeten Methoden zur Vorhersage von Itemschwie-
rigkeiten darstellt. Die Autoren verwendeten im Rahmen von Auswertungen zur DESI-Studie
(DESI-Konsortium, 2008) unterschiedliche Methoden zur Vorhersage von Itemschwierigkeiten
mit Hilfe von apriori deﬁnierten schwierigkeitsdeterminierendenItemeigenschaften.Dazu wur-
den drei Methoden hinsichtlich ihrer Eignung verglichen: ein Linear Logistisches Testmodell
(LLTM;Fischer,1973), ein LLTM +e,welcheszufällige Item Effekte (random item effects)mit
berücksichtigt(Janssen,Schepers& Peres,2004),sowiedrittensum einesogenanntezweischrit-
tigeProzedur.InLetztererwurdeninSchritteinsdieItemszunächstIRT-skaliert.Danachwurden
in einem zweitenSchritt in einer gängigen AnalysesoftwarewieSPSSdiein Schritt einsberech-
neten Parameter zu Fällen bzw. abhängigen Variablen, und wurden nun per multipler linearer
Regression mit Hilfe der Itemeigenschaften als Prädiktoren vorhergesagt.
Als Prädiktoren verwendeten die Autoren Item- und Aufgabencharakteristika, die bestimmte
kognitive Operationen abbilden,wie beispielsweise die Globalität der zur Lösung des Itemsbe-
nötigtenInformation(global/lokal),oder auchdieSchwierigkeitbzw.HäuﬁgkeitdesVokabulars
und das Item-Antwortformat.Auch hier wurden bei der Einordnung der Itemshinsichtlich ihrer
Charakteristika teilweise der GERS und der Dutch Grid zugrunde gelegt, genauer gesagt die
Kategorien global/lokal (entspricht „Hauptidee/detail”) sowie Kategorien der Textkomplexität
(grammatische Komplexität,Schwierigkeit des Vokabulars).
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BeieinemVergleichderdreiobendargestelltenMethodenstelltensichdiezweischrittigeMetho-
desowiedasLLTM+edenAutorennachalsgleichwertigeund,verglichenmiteinem„normalen”
LLTM,alsdievorteilhafterenMethodenheraus.Eskonntenzwischen39.6%(LLTM+e)und42.4
% (zweischrittige Methode) der Varianz der Itemschwierigkeiten anhand der Item- bzw. Text-
charakteristika erklärt werden.Da die Berechnung des LLTM+e sehr aufwändig ist und keinen
Vorteil gegenüber der zweischrittigenMethode aufzuweisen scheint,wird in dieser Dissertation
die gleichwertige, zweischrittige Methode zur Erklärung der Varianz der Itemschwierigkeiten
innerhalb der Länder und zwischen ihnen angewandt (siehe auch 4.2.2).
Zusammenfassung und Relevanz von Theorien und Modellen der Fremdsprachenfor-
schung und angewandten Linguistik für die vorliegende Arbeit. Im Rahmen dieses Theo-
rieabschnitts wurde zunächst auf themenrelevante Modelle und Theorien der Fremdsprachen-
forschung und ˘messung eingegangen. Da diese Arbeit sich mit dem Thema Fremdsprachen-
kenntnisse befasst, sind diese als theoretische Basis relevant. Dabei war die Entwicklung von
ModellenteilweiseengverzahntmitderdargestelltenKompetenz-Performanz-Debatte.Auchdie
Darstellung von Methoden zur Messung und zum Testen von Fremdsprachenkompetenz sowie
dieDarstellungverhaltensorienterterRating-Skalenspieleninsoweit einewichtigeRolle,alsder
„Gemeinsame europäische Referenzrahmen für Sprachen”, der die theoretische Grundlage für
diese Arbeit darstellt,mittelssolcher Skalen Fremdsprachenkompetenzbeschreibt.
InsbesonderediedetaillierteBeschreibungderValidierungderSkalenistrelevantumzubelegen,
dass die vorliegende Arbeit auf soliden theoretischen und empirisch überprüften Annahmen
beruht. Ferner wurde in diesem Teil auf itemseitige Schwierigkeitsdeterminanten von Items
zur Messung von fremdsprachlichem Leseverständnis eingegangen. Es wurde dargestellt, dass
kognitiv-linguistische Itemcharakteristika einen Einﬂuss auf die Schwierigkeit eines Items be-
sitzen.Hier wurden unterschiedliche Kategorisierungsmethodenpräsentiert,sowie die Gemein-
samkeiten hervorgehoben.DasKategorisierungssystem„Dutch Grid”wurde explizit vorgestellt
und hervorgehoben, da die Kategorien dieses Systems im Rahmen der vorliegenden Arbeit für
die Kategorisierung von Items Verwendung ﬁnden.Ferner wurde auf die den schwierigkeitsde-
terminierenden Itemmerkmalen zugrundeliegenden kognitiven Prozesse eingegangen, die für
die inhaltliche Interpretation der Ergebnisse dieser Arbeit von Bedeutung sind. Darüber hinaus
wurdenempirischeErgebnissehinsichtlichderErklärungvonItemschwierigkeitenmitHilfevon
Itemmerkmalen vorgestellt.
Insgesamt weisen die vorliegenden empirischen Ergebnisse darauf hin, dass kognitiv-linguisti-
sche Anforderungsmerkmalevon Items,wie sie im „Dutch Grid”verwendet werden,alsPrädik-
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torenfürdieItemschwierigkeitgeeignetzuseinscheinen.Diesisthochrelevant,umdrechtfertigt
infolgedessendieVerwendungderim„DutchGrid”deﬁniertenItemmerkmalebeiderBeantwor-
tung der Hauptfragestellungdieser Dissertation (siehe auch 3.2) beruht.
2.3. InterkulturelleVergleichbarkeit von Testergebnissen
NebendemBereichderDifferentiellenItemFunktionenunddemBereichdesfremdsprach-
lichen Leseverständnisseswendet sich die vorliegende Arbeit in einem dritten Schwerpunkt der
Erklärung und Deutung kultureller Unterschiede zu. Somit stellt die interkulturelle Vergleich-
barkeit von Testergebnissen den dritten Theorieschwerpunkt dieser Dissertation dar.Die Befas-
sungmit der interkulturellenVergleichbarkeitvon Testergebnissenist der Disziplinder interkul-
turellen Psychologie zuzuordnen. Neben theoretischen Ansätzen aus dieser Disziplin greift die
vorliegenden Arbeit vor allem auf die dort verwendeten Methoden zurück. Die nachfolgenden
Abschnitten werden auf Theorien hinsichtlich der interkulturellen Vergleichbarkeit von Kon-
strukten sowie auf die dazugehörigen Methoden eingehen.
Hinsichtlich der interkulturellenVergleichbarkeit von Testergebnissen nimmt diese Arbeit eine,
wie Van de Vijver und Poortinga (1990) es bezeichnen, moderat universalistische Position der
kulturellenPsychologieein:Eswird voneinergenerellenVergleichbarkeitpsychologischerKon-
strukteausgegangen und zugleichein Fokusauf die Erklärungvon unterschiedlichemVerhalten
gelegt.Esgeht alsonicht ausschließlichum dieFeststellungvon kulturellenUnterschieden,son-
dern auch und maßgeblich um deren Interpretation, Deutung und Erklärung:„The central pur-
pose of cultural psychology is the unambiguous interpretation of cultural differences.The mere
observationof differencesisnot satisfactory;suchanobservationshouldbethestarting-pointfor
subsequent investigation.” (Van de Vijver & Poortinga,1990, S. 97). Dieser Empfehlung folgt
die vorliegende Arbeit.
Emischer oder etischer Ansatz? Eine Debatte der interkulturellen Psychologie, die auch
hinsichtlich der interkulturellen Vergleichbarkeit von Testergebnissen relevant ist,hat die Frage
zum Gegenstand, ob theoretische Konstrukte überhaupt über verschiedene Kulturen hinweg
vergleichbar sind:
„Whether European, Asian of African, we feel that people from other cultures act
differentlyinmanycontextsthanwedo.(…)Arethose’other’peoplesodifferentfrom
’us’that it is impossible to make comparisons between cultures, or are there (…) the
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same deep structures, that is, the same abilities, and the same needs? (…) In general,
cross-cultural psychologists use the term culture to mean ’patterns, explicit and
implicit, of and for behaviour acquired and transmitted by symbols, constituting the
distinctive achievementsof human groups,including their embodimentsin artifacts’”
(Helfrich,1999,S.131f.).
Wie aus dem ersten Teil des obigen Zitats hervorgeht, existiert innerhalb der interkulturellen
Psychologie eine kontrovers geführte Debatte über die Art des zu verfolgenden Ansatzes: den
emischen oder den etischen.Bei Verwendung des emischen Ansatzes wird davon ausgegangen,
dassjede Kultur einzigartigist,auch und vor allem hinsichtlichder zugrunde liegenden psycho-
logischenKonstrukte.Der etischeAnsatzhingegenvertrittdieAnsicht,dasstrotzoberﬂächlicher
Unterschiededie gleichen zugrunde liegende Variablen und Konstrukte existieren:„The eticap-
proachdemandsadescriptivesystemwhichisequallyvalidforallculturesandwhichpermitsthe
representationof similaritiesaswellasdifferencesbetweenindividualcultures”(Helfrich,1999,
S.132). Die Unterscheidung von emisch und etisch beinhaltet gleichzeitig auch die Frage nach
der Art der Konstruktunterschiede: Während der emische Ansatz diesbezüglich einen Unter-
schiedhinsichtlichderStrukturdesKonstruktspostuliert,wirdimRahmendesetischenAnsatzes
von Niveauunterschiedenausgegangen.
In dieser Debattenimmt dieseDissertationeine Zwischenpositionein.Vor dem Hintergrundder
vorliegenden Arbeit wird angenommen,dassdie Existenzvon DIF ein Hinweisauf dasVorhan-
densein von schwierigkeitsbestimmenden Variablen ist, die in unterschiedlichen Kulturen eine
unterschiedlicheWichtigkeitbesitzen.BeispielsweisekanneinItem-Anforderungsmerkmal,ob-
gleichesnicht konstruktirrelevantist,in einer Kultur völligunwichtigseinfür dasdort gemesse-
ne Konstrukt,da esbei der Konstruktion von Itemskeine Rolle spielt.Die gleiche Variablekann
in einer anderen Kultur jedoch ein wichtiger Teil des gemessenen Konstrukts sein.Dies hat zur
Folge,dasseineGruppebeiderBearbeitungeinundderselbenAufgabeeinehöhereItemschwie-
rigkeit erfährt als eine andere Gruppe. Diese Beobachtung lässt die Annahme gerechtfertigt er-
scheinen,dass es in solchen Fällen zumindest marginale Unterschiede hinsichtlich der Struktur
des Konstrukts gibt. Andererseits kann auch davon ausgegangen werden, wie es beispielswei-
se bei kognitiven Theorien des Spracherwerbs der Fall ist, dass Sprachentwicklung zumindest
teilweise als universell betrachtet werden kann (Trautner,1997).Daher kann auch die Annahme
gerechtfertigt werden, dass die Struktur der untersuchten Konstrukte in den unterschiedlichen
Ländern zumindest teilweise die gleiche ist, und Unterschiede durch Niveauunterschiede zu-
stande kommen. Unterschiede können vermutlich also sowohl auf Struktur- als auch Niveau-
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unterschiede des Konstruktszurückgeführt werden.Im Übrigen wäre bei einer ausschließlichen
Verwendungdesemischen Ansatzesein Vergleich von Angehörigen verschiedener sprachlicher
Kulturen hinsichtlich ihrer Sprachkompetenz nicht möglich.
Taxonomie interkultureller Studien. Es existieren unterschiedliche Arten empirisch-interkul-
tureller Studien, die Van de Vijver und Leung (1997) in einer Taxonomie gegenüberstellen.Im
Folgendenwird dieseTaxonomiekurzdargestelltmit dem Ziel,dieEBAFLS-Studiesowiediese
Dissertation innerhalb der Forschungsansätze der kulturellen Psychologie einzuordnen, beiden
innerhalb dieser Disziplin einen Rahmen zu geben und um klarzustellen,in welcher Form sich
die vorliegende Arbeit von der zugrundeliegenden EBAFLS-Studie unterscheidet.
NachVandeVijverund Leung(1997)existierenzweiDimensioneninterkulturellerStudien.Die
erste Dimension betrifft die Orientiertungbzw.den Fokus der Studie (ist sie explorativ oder hy-
pothesenbasiert angelegt):„In exploratory studies, researchers do not have ﬁrm ideas about the
cross-culturalsimilaritiesand differencestobe expected.Such occasionsarelikelytoarisewhen
researchers venture into cultures that are unknown to them. Alternatively, there may be insufﬁ-
cient previousresearch for generatingspeciﬁchypotheses.”(S.20).Die dieser Arbeit zugrunde-
liegendeEBAFLS-StudieisteheralseineexplorativeStudieanzusehen:Eshandeltesichumeine
Machbarkeitsstudie zum Feststellen eventuell vorhandener Unterschiede bei der Beantwortung
von Items zur Messung fremdsprachlichen Leseverständnisses.Im Kontext dieser Dissertation
ﬁndetnuneineVerschiebungdesFokuszumanderenPoldieserDimensionstatt,undzwarhinzu
einertheoriebasierten,hypothesenbasiertenArbeit:DurchdieAnalysevonTestitemsausdenver-
schiedenen Ländern wird es möglich, Hypothesen hinsichtlich der Testkultur-Proﬁle und somit
auch Hypothesen im Hinblick auf zu erwartende Zusammenhänge differenziert aufzustellen.
DiezweiteDimensionderTaxonomiebeziehtsichauf diekulturellenKontextfaktorenfürdieEr-
klärungvon beobachtetenkulturellenÄhnlichkeitenoder Unterschieden.DieverwendetenKon-
textvariablenkönnenvondemograﬁscherNatursein,beispielsweisedasAlteroderdasBildungs-
niveau.Ferner können auch eher psychologische Variablen verwendet werden,wie etwa Werte,
Persönlichkeitseigenschaften oder Einstellungen (Van de Vijver & Leung,1997). Die EBAFLS
Studie bezieht keinerlei Kontextvariablen außer der Länderzugehörigkeit heran. Infolgedessen
ﬁnden sich in der Studie auch keine Erklärungen oder Deutungen kultureller Unterschiede.Sie
ist also eher eine „Psychological Differences Study” (Van de Vijver & Leung,1997), die sich
weitgehend mit der reinen FeststellunginterkulturellerUnterschiedebegnügt und sich nicht um
Erklärungen oder Deutungen bemüht.
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Auch hinsichtlich dieser Dimension ﬁndet bei der vorliegenden Dissertation eine Verschiebung
zum anderen Pol statt:Es wird die Annahme getroffen,dass die unterschiedlichen Testkulturen
und somit differentielle Lerngelegenheiten in den verschiedenen Kulturen zumindest zum Teil
fürdiegefundenenUnterschiedeverantwortlichsind.EswerdenKontextvariablenzurErklärung
von Unterschieden herangezogen, allerdings basieren diese Informationen auf den Testitems
und nicht, wie klassischerweise üblich, auf den Merkmalen von Schülern der Länder. Diese
Dissertation ist tendenziell eher den theoriebasierten Studien zuzuordnen.
Stuktur-Orientierung vs. Level-Orientierung bei interkulturellen Studien. Neben oben
beschriebenenAusrichtungenvoninterkulturellenStudienbeschreibenVandeVijverundLeung
(1997) zusätzlich die Ausprägungen „strukturorientiert”-oder „level-orientiert”.Diese sind mit
dem oben beschriebenen emischen obzw.dem etischen Ansatz der interkulturellenPsychologie
zu vergleichen. In struktur-orientientierten Studien wird davon ausgegangen, dass sich die
verschiedenen Kulturen hinsichtlich der grundlegenden Struktur des Konstrukts unterscheiden.
Im Prinzip sind diese kulturellen Gruppen dann nicht miteinander vergleichbar. Bei der Level-
oder Niveau-Orientierung wird hingegen davon ausgegangen, dass die Struktur der Konstrukte
insgesamt gleich ist und beobachtete Unterschiede zwischen den Gruppen durch Unterschiede
hinsichtlich des Niveaus auf den relevanten Dimensionen eines Konstruktsbedingt sind.
Eswirddavonausgegangen,dassbeobachteteUnterschiedesowohldurchNiveau-alsauchdurch
Strukturunterschiede verursacht werden können: Zum einen wird angenommen, dass in allen
Ländern im Prinzip die gleichen kognitiv-linguistischen Itemanforderungen die Schwierigkeit
der Items bestimmten, nur eben mehr oder weniger stark bzw. in unterschiedlicher Richtung.
Dies entspricht eher der Annahme,dass Unterschiede niveaubedingt sind.Jedoch kann das Vor-
handensein von Differentiellen Item Funktionen auch auf Strukturunterschiedehinsichtlich des
zu messenden Kontrukts zurückzuführen sein.Dies könnte dann der Fall sein, wenn eine Varia-
ble wie beispielsweise ein bestimmter Itemtyp in einer Kultur überhaupt nicht zum Testen oder
Unterrichten verwendet wird. Diese Dissertation nimmt daher diesbezüglich, wie oben bereits
dargestellt, eine Zwischenposition ein und ist somit keiner der beiden Ausprägungen konkret
zuzuordnen. Bei welchen der beobachteten Unterschiede es sich um Strukturunterschiede und
bei welchen es sich um Niveauunterschiede handelt, ist im Rahmen dieser Arbeit aufgrund der
Datenstruktur (Multi-Matrix-Design) nicht überprüfbar, da eine Anwendung von Strukturglei-
chungsmodellen oder Mehrgruppenanalysen nicht möglich ist.
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2.3.1. Validität in interkulturellenStudien:Konzept der Äquivalenz und Methoden zur
Überprüfung von Invarianz
Die Überprüfung von Itemshinsichtlich ihrer Fairnessfür unterschiedliche Gruppen hat in
der interkulturellen Psychologie eine lange Tradition. Die Begriffe Bias, Fairness, Impact und
DIF wurden bereits unter 2.1im Rahmen der Darstellung von Differentiellen Item Funktionen
beschrieben. Diese Konzepte stellen im Kontext der interkulturellen Vergleichbarkeit von
Testverfahren einen wichtigen Teil des Validitätskonzeptsund von Validitätsüberprüfungendar.
In diesem Rahmen ist zusätzlich auf die Konzepte der Äquivalenz und der Verzerrung (Bias)
sowie deren Zusammenhang hinzuweisen:
„Twocloselyrelated conceptsplay an essentialrole in cross-culturalcomparisons,na-
mely,equivalenceandbias(Poortinga,1989).Froma theoreticalpointof view,thetwo
conceptsare the opposite of each other;scoresare equivalent when they are unbiased.
Nonetheless,thetwoconceptswillbetreatedseparatelyherebecausehistorically,they
have become associated with different aspects of cross-cultural comparisons.Equiva-
lence is more often associated with the measurement level at which scores obtained
in different cultural groups can be compared, whereas bias indicates the presence of
factors that challenge the validity of cross-cultural comparisons. (…) Equivalence is
a function of characteristics of an instrument and of the cultural groups involved.”
(Van de Vijver & Leung,1997,7 ff).
Die beiden Konzepte „Äquivalenz”und „Bias” sind demnach im Prinzip zwei Seiten einer Me-
daille.DIF-AnalysensindeinemöglicheMethode,dieAn-bzw.AbwesenheitvonÄquivalenzzu
überprüfen.
Der Begriff „Bias” oder „Verzerrung” spielt mit Blick auf Testfairness,Kultur-faire Vergleiche
unddieangenommeneuniverselleGültigkeitpsychologischerKonstrukteeinebedeutendeRolle.
Es werden mehrere Formen von Biasunterschieden:Konstruktbias,Methodenbiasund Itembias
(Van de Vijver & Tanzer,2004). In dieser Arbeit liegt der Schwerpunkt auf Letzterem. Wie im
Zusammenhang mit der Vorstellung des DIF-Konzepts bereits diskutiert wurde, weist ein Item
jedoch nicht automatisch einen Bias auf,wenn die Mitglieder zweier Gruppen unterschiedliche
Lösungswahrscheinlichkeitenhaben,sondern dann,wenn trotz gleicher Fähigkeit die Lösungs-
wahrscheinlichkeitenunterschiedlichsind.Manchmalwird die Existenzvon Itembiasmit Diffe-
rential Item Functioning gleichgesetzt (Van de Vijver & Tanzer,2004), was jedoch nicht immer
752 • TheoretischeGrundlagen 2.3 InterkulturelleVergleichbarkeitvon Testergebnissen
unkritisch gesehen wird (Camilli,1993). Die hinsichtlich der DIF-Analysen existierenden Me-
thoden wurden bereitsunter 2.1besprochen.
ExplorativeundkonﬁrmatorischeFaktorenanalysenzurÜberprüfungvonÄquivalenzund
Messinvarianz. Weitere klassische Methode zur Überprüfung von Konstruktäquivalenz sind
Faktorenanalysen. Diese sollen hier nur der Vollständigkeit halber kurz vorgestellt werden, da
sie,wie oben bereitsdargelegt,aufgrund der Datenstruktur im Rahmen der vorliegenden Arbeit
nicht angewandt werden können. Ursprünglich setzte man in der interkulturellen Psychologie
häuﬁg explorative Faktorenanalysen ein.Diese wurden jedoch aufgrund ihrer bekannten Unzu-
länglichkeiten— zunennensindhierProblememitderReproduzierbarkeitundUneindeutigkeit
derLösung—kritisiertunddurchkonﬁrmatorischeFaktorenanalysenundMehrgruppenmodelle
ersetzt bzw.ergänzt.
Bei dieser Methode wird schon vorher deﬁniert, welche Items der Theorie nach auf welchem
Faktor laden sollten. Dies ermöglicht hypothesengeleitetes Testen. Innerhalb des Modells kann
nun im Rahmen von Mehrgruppenmodellen außerdem überprüft werden, ob die Gruppen sich
hinsichtlich der Passung der faktoriellen Struktur und so auch hinsichtlich des zugrunde geleg-
ten Konstrukts unterscheiden oder ob die Struktur in allen Gruppen hinreichend gleich ist. Zur
ÜberprüfungderAbweichungshypotheseexistierenverschiedeneModelltests.Klassischerweise
wirdeinChi
2-Abweichungstestberechnet.Istdiesersigniﬁkant,unterscheidensichdieGruppen.
AllerdingsstelltdieAbhängigkeitdiesesTestsvonderStichprobengrößegeradebeietwasgröße-
renStudieneinProblemdar,weshalbmittlerweileüblicherweiseeherauf praktischeModelltests
wie RMSEA (Root Mean Square Error Approximation) und CFI (Comparative Fit Index) oder
TLI(Tucker LewisIndex)zurückgegriffenwird.Für eine ausführlichereDarstellungder Metho-
denvonkonﬁrmatorischerFaktorenanalysewirdauf Jöreskog&Sörbom(1979)undJöreskog&
Moustaki (2001)verwiesen.
Die Ergebnisse der mittels konﬁrmatorischer Faktorenanalysen, Mehrgruppenmodellen oder
Strukturgleichungsmodellen durchgeführter Analysen werden hinsichtlich der Frage der Äqui-
valenzunterschiedlichenStufenzugeordnet.DieniedrigsteStufeistdiekonﬁguralenÄquivalenz.
Hier wird überprüft, ob die Faktorenstruktur in den unterschiedlichen Gruppen die gleiche ist.
Das bedeutet,dassdie Itemszwar auf den gleichen Faktoren laden,die Richtung und Größe der
Ladungen jedochin den unterschiedlichenGruppenvoneinander abweichenkönnen.Diezweite
Stufe der Äquivalenz ist die metrische Äquivalenz.Damit diese zutreffend ist,müssen nicht nur
die Faktorstruktur, sondern auch die Größe und Richtung der Faktorladungen übereinstimmen.
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DiehöchsteÄquivalenzstufeistdieskalareÄquivalenz.Erstwenndieseerreichtist,könnenMit-
telwertvergleichezwischen Gruppen durchgeführt werden.
Aufgrund der Datenstruktur und des Multi-Matrix-Designs der EBAFLS-Studie kann im Rah-
men der vorliegenden Arbeit leider nicht auf die Methode der konﬁrmatorischen Faktorenana-
lyse und der Mehrgruppenanalysen zurückgegriffen werden.Auf mögliche Forschungsprojekte
unter Anwendung dieser Methoden wird im Rahmen der Ergebnisdiskussion eingegangen.
Zusammenfassung & und Relevanz für die vorliegende Arbeit. Die Frage nach der inter-
kulturellen Validität von Testverfahren ist alseiner ihrer Teilbereicheder Disziplin der interkul-
turellen Psychologie zuzuordnen. Es wurde dargestellt, dass Theorien und Methoden der inter-
kulturellen Psychologie maßgeblichen Anteil an dem theoretisch-methodischen Rahmen dieser
Arbeit haben.Es wurde eine Taxonomie interkultureller Studien (Van de Vijver & Leung,1997)
dargestellt.UnterBezugnahmeauf dieTaxonomieinterkulturellerStudienvonvandeVijverund
Leung (1997), die in ihren wesentlichen Ansätzen kurz vorgestellt wurde,kann die vorliegende
Arbeit als eher hypothesenbasiert charakterisiert werden und es werden Kontextfaktoren zur
Erklärungvon beobachteten Unterschieden herangezogen.Die Einbeziehungder genannten Ta-
xonomie interkulturellerStudien hat ferner den Zweck,die vorliegendeArbeit hinsichtlichihrer
AusrichtungvonderzugrundeliegendenEBAFLS-Studieabzugrenzen.Weiterwurdedargestellt,
dass beobachtete Unterschiede entweder durch Struktur- oder Niveauunterschiede hinsichtlich
desgemessenenKonstruktszustandekommenkönnen.ImRahmendieserArbeitwirdangenom-
men, dass beides ursächlich sein kann, was aufgrund der vorliegenden Datenstruktur allerdings
nicht mit Hilfe von konﬁrmatorischen Faktorenanalysen und Strukturgleichungsmodellenüber-
prüft werden kann.
Die in diesem Teil angesprochenen und erörtertenTheorien und Methoden sind für diese Arbeit
hoch relevant,da es mit ihrer Hilfe möglich wird,Antworten auf die Frage nach interkultureller
Validität von Testverfahren zu formulieren.Mit anderen Worten:Sie stellen einen für die Arbeit
relevanten, rahmengebenden theoretisch-methodischen Hintergrund dar. Die interkulturelle
Vergleichbarkeit von Testergebnissen ist Gegenstand dieser Arbeit, weshalb diese Disziplin im
Rahmen der theoretischen Grundlagen behandelt wurde.
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2.4. Verknüpfung der Theoriestränge & Rahmenkonzept der Dissertation:Messicks
Validitätstheorie
Ziel dieses Theorieabschnitts ist es, dieser Dissertation und den aus unterschiedlichen
Disziplinen stammenden Theorien ein Rahmenkonzept zuzuweisen.Darüberhinaus sollen hier
die oben diskutierten Theoriestränge der Arbeit in dieses Rahmenkonzept eingeordnet werden.
Da es sich bei dem Ausgangsphänomen DIF um ein Validitätsproblem zwischen verschiedenen
Gruppen handelt, bietet sich als Rahmenmodell ein Validitätsmodell an, das gleichzeitig kultu-
relleund sozialeFaktorenund Auswirkungenbeachtet.Um einsolcheshandeltessichbeim dem
Validitätsmodell von Messick (1989). Es hat seinen Ursprung im Bereich des Sprachentestens
und wurde in diesem Forschungsbereich bereitsviel diskutiert (McNamara,2006).
2.4.1. Samuel Messicks Validitätskonzept
Im Folgenden sollen Messicks (1989) Validitätskonzept genauer vorgestellt sowie dort
wichtige Begrifﬂichkeiten und Konzepte erläutert werden. Deren Bedeutung wird speziell im
Hinblick auf interkulturelleVergleicheund Fremdsprachenkompetenzendiskutiert.Verschiede-
ne,miteinander verwandte Teilkonzepte der Validität müssen im Kontext dieser Arbeit betrach-
tet werden. Darüberhinaus soll auf zwei Ursachen der Validitätseinschränkung eingegangen
werden,nämlich konstruktirrelevanteVarianz und Varianzeinschränkung.Des Weiteren werden
die damit verwandten Konzepte des „Teaching to the Test” und „Washback” dargestellt. Ziel
der Vorstellung dieses Konzeptsist,die Argumentationskettedieser Arbeit im Hinblick auf die
ExistenzunterschiedlicherTestkulturenundderenEinﬂussauf DIFzuunterstützen.Einweiterer
Grund für die Darstellung des Konzepts ist die Zuordnung der Arbeit zu einem der wichtigsten
Forschungsgebiete der Psychologie und der pädagogisch-psychologischen Diagnostik,nämlich
dem der Validität.
Je nach eingesetztem Test und getesteter Gruppe können die Konsequenzen eines Testergeb-
nisses entweder für einzelne Individuen oder aber für eine ganze Gesellschaft bedeutend sein.
Im Fall von Large Scale Assessments sind die Konsequenzen solcher Ergebnisse meist für die
ganze Gesellschaft,das heißt für ein gesamtes System relevant,im Falle von Einstufungs- oder
ZulassungstestshingegeneherfürdaseinzelneIndividuum.InmanchemFallnimmtdasErgebnis
eines Tests sogar Einﬂuss auf den weiteren Lebensweg, die Lebensqualität und die Sicherheit
einer Person,beispielsweise im Fall von Einbürgerungstests.Anhand dieser Beispiele lässt sich
aufzeigen,dassletztlichdemnachvor allem dieKonsequenzendieser Tests(bzw.der Testwertin-
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terpretation)eine hoch relevante Rolle spielen.Wie bereitsangesprochen wurde,ist darüberhin-
aus die Existenz von DIF ein Hinweis auf die Invalidität eines Testverfahrensfür den Vergleich
vonTestergebnissenunterschiedlicherGruppen.Daherbietetsichhieran,beiderDiskussionvon
Validität und den Folgen von Invalidität das Konzept von Samuel Messick (1989) zugrunde zu
legen.
Ergehtdavonaus,dassdieKonsequenzenderInterpretationvonTestwerteneinTeilderValidität
sind.Messick (1995)deﬁniert Validität wie folgt:
„Validityisan overallevaluativejudgement of thedegreetowhich empiricalevidence
and theoreticalrationalessupport the adequacy and appropriatenessof interpretations
and actions on the basis of test scores or other modes of assessment.Validity is not a
propertyof thetest or assessment assuch,but rather of themeaningof thetest scores”
(S.741).
Validität ist demnach ein Maß dafür,inwieweit empirische Ergebnisse und theoretische Annah-
mendieAdäquatheitund AngemessenheitvonInterpretationenund FolgenvonTestergebnissen
unterstützen.Validität ist keine Eigenschaft eines Tests an sich, sondern der Bedeutung und In-
terpretation von Testergebnissen.
Diesbedeutet,dassinMessicksVerständnisvonValidität vor allemdieBedeutungundInterpre-
tationvonTestergebnissensowiediedarausfüreinegetestetePersonentstehendenFolgenvalide
sein müssen.Die Validität von Testverfahren kann also über den Erfolg einer Person und damit
auch über deren weiteren Werdegang mitbestimmen: „Indeed, it is precisely because of such
politicallysalientpotentialconsequencesthatthevalidityof performanceassessmentneedstobe
systematicallyaddressed,asdoother basicmeasurementissuessuch asreliability,comparability
and fairness.”(Messick,1995,S.741).
Fairnessbeinhaltet hier beispielsweiseFairnesshinsichtlich der Testverwendung,die Angemes-
senheit der dem Test und seiner Auswertung zugrunde gelegten Regeln, der verwendeten Kon-
strukte sowie die Regeln hinsichtlich auf dem Test basierender Entscheidungen.Nach Messick
sind Validität,Reliabilität,Vergleichbarkeitund Fairnessnicht nur lediglichbeim Testenund bei
der Testkonstruktion zu beachtende Prinzipien, sondern repräsentieren soziale Werte, die eine
BedeutungundEinﬂussaußerhalbdesTests ansichbesitzen,undzwarimmerdann,wenndarauf
Bewertungen und Entscheidungen beruhen:
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„These issues are critical for performance assessment – as they are for all educational
and psychological assessment because validity,reliability,comparability and fairness
arenotjustmeasurementprinciples,theyaresocialvaluesthathavemeaningandforce
outside of measurement whenever evaluative judgements and decisions are made”
(Messick,1995,S.741).
Die Interpretation und Folgen von Testwerten sind daher im Rahmen seines Modells von
kritischer Relevanz.
Messick setzt Validität gleich mit Konstruktvalidität.Diese beinhaltet sowohl den Testinhalt als
auch Kriterium und Konsequenzen der Interpretation von Testwerten. Konstruktvalidität wird
hier betrachtet als ein Set von Indikatoren, die Hinweise auf die Natur des zugrunde liegenden
psychologischen Konstrukts geben können. Klieme (1989) beschreibt das Konzept der Kon-
struktvalidierung als „Meta-Programm für ganze Familien technologischer und Domain-spe-
ziﬁscher Forschungsprogramme”.Die Gleichsetzung von Validität mit Konstruktvalidität wird
schonseitden50erJahrendes19.Jahrhundertsdiskutiertundumgesetzt(Klieme,1989).Dievon
Messick deﬁnierten sechs Aspekte der Konstruktvalidität sind folgende:
1. Inhaltliche Relevanz und Repräsentativität
2. Stichhaltige Theorien und Prozessmodelle
3. Mess- und Score-Modelle als Abbild von Testaufgabe und Struktur der untersuchten Do-
mäne
4. Generalisierbarkeit und Grenzen der Bedeutung von Testergebnissen
5. Konvergente und Divergente Korrelationen mit externen Variablen
6. Konsequenzen als Validitätsbeweis
An dieser Stelle sollen nicht alle Einzelaspekte des Konzepts besprochen werden,da viele auch
bereits Teil der klassischen Validitätstheorien sind. Für eine detailliertere Diskussion von Mes-
sicks Validitätskonzept wird hier auf Messick (1989;1996a)und McNamara (2006)verwiesen.
Für die vorliegende Arbeit spielen vor allem die Konstruktrepräsentation und deren Vergleich-
barkeit in verschiedenen Kulturen, die Generalisierbarkeit der Bedeutung von Testwertergeb-
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nissen sowie die Konsequenzen alsValiditätsbeweiseine Rolle.Nach Messick ist die Konstrukt-
repräsentation ein fundamentales Charakteristikum von Konstruktvalidität. Aussagen über die
RepräsentationeinesKonstruktsineinemTest könnenbeispielsweiseanhandderUntersuchung
kognitiver Prozesse, die der Aufgabenbearbeitung zugrunde liegen, getroffen werden. Die Me-
chanismen,die dem Bearbeitenvon Aufgaben zugrundeliegen,können durch dasAufteilenvon
AufgabenintheoretischbasierteKomponentenuntersuchtwerden.Darauf basierendsolltedann
ein Modell oder eine Prozesstheorie entwickelt werden:
„A fundamental feature of construct validity is construct representation, whereby
one attemptsto identify through cognitive-processanalysisor research on personality
and motivation the theoretical mechanismsunderlying task performance primarily by
decomposingthetaskintorequisitecomponentsandassemblingthemintoafunctional
model or process theory”(Messick,1989,S.742).
Da es sich in dieser Arbeit um die Analyse und Erklärung von Differentiellen Item Funktionen
handelt,dieeinAusdruck von Invalidität einesTestsoder von Itemsüber verschiedeneGruppen
hinweg sind, ist es wichtig, mögliche Quellen von Invalidität zu identiﬁzieren. Im Rahmen
von Messicks Validitätskonzept werden verschiedene genannt. Zwei davon sind für diese
Dissertation relevant und werden im Folgenden genauer beschrieben.
2.4.2. Quellen der Invalidität
Es existieren nach Messick zwei Ursachen für die Einschränkung der Konstruktvalidität:
eineUnterrepräsentanzdesKonstruktsauf dereinenSeiteunddieEinführungvonkonstruktirre-
levanter Varianzauf der anderen.Bei Ersterer erfasst ein Test nicht alle Komponenten desKon-
strukts,bei Letzterer werden hingegen — möglicherweise zusätzliche — Komponenten erfasst,
die nicht dem fraglichen Konstrukt zugehörig sind. Eine Kombination aus beidem wäre gleich-
fallsdenkbar:Dieswäre beispielsweisedann der Fall,wenn ein Konstrukt anhand der Aufgaben
eines Tests nicht vollständig erfasst wird, diese gleichzeitig jedoch auch konstruktirrelevante
Varianz durch Erfassung einer konstruktirrelevanten Dimension erzeugen.
Hinsichtlich konstruktirelevanter Varianz unterscheidet Messick zwei Erscheinungsformen,
nämlichkonstruktirrelevanteSchwierigkeitundkonstruktirrelevanteLeichtigkeit.ImerstenFalle
erschweren speziﬁsche, für das Konstrukt möglicherweise nicht relevante Eigenschaften einer
Aufgabe die Bewältigung eines Items seitens bestimmter Personengruppen. Letztere Ernschei-
812 • TheoretischeGrundlagen 2.4 Messicks Validitätstheorie
nungsform hingegen verringert die Aufgabenschwierigkeit,obgleich die Personenfähigkeitsich
nicht erhöht.
Messicks Theorie bezüglich der Ursachen für die Einschränkung der Konstruktvalidität ist für
die vorliegende Arbeit zentral von Bedeutung, da die in ihr deﬁnierten Quellen der Validi-
tätseinschränkung mit der oben (siehe 2.1.1) bereits diskutierten Interpretation von DIF als
„Nuisance Dimension” oder DIF als Ausdruck differentieller Stärken und Schwächen von
Gruppen in Verbindung gebracht werden können. Dabei ist die Einführung konstruktirrelevan-
ter Varianz, also differentieller Leichtigkeit und Schwierigkeit, mit der Betrachtung von DIF
als als „Nuisance Dimension”, also als einer nicht dem Konstrukt zugehörigen, zusätzlich er-
fassten, konstruktirrelevanten Dimension gleichzusetzen. Wird davon ausgegangen, dass DIF
Ausdruck einer zusätzlich gemessenen Dimension ist, wird im Prinzip DIF auf das Vorhanden-
sein konstruktirrelevanter Varianz zurückgeführt, die im Falle von zwei Gruppen bei der einen
als konstruktirrelevante Leichtigkeit und bei der anderen als konstruktirrelevante Schwierigkeit
vorliegt.
Im Kontext dieser Arbeit wird angenommen, dass es sich bei DIF zumindest nicht ausschließ-
lichumeinen„NuisanceDimension”,alsokonstruktirrelevanteVarianzhandelt,sondernum(aus
unterschiedlichenBildungskulturenhervorgegangene)unterschiedlicheStärkenundSchwächen
von Gruppen. Diese Betrachtungsweise entspricht der zweiten von Messick genannten Quelle
für die Einschränkung von Konstruktvalidität, nämlich der Konstruktunterrepräsentation:Wer-
den DIF als ein Ausdruck unterschiedlicher Stärken und Schwächen von Gruppen hinsichtlich
des gleichen Konstrukts deﬁniert,dann kann dies auch als eine differentielleUnterrepräsentanz
des Konstrukts innerhalb der unterschiedlichen Gruppen betrachtet werden: Vorstellbar wäre,
dassin unterschiedlichen Gruppen,bedingt durch differentielleLerngelegenheiten,der Schwer-
punkt auf unterschiedlichen Konstruktkomponenten liegt.Dies führt zwar zu unterschiedlichen
SchwierigkeitenindenGruppenhinsichtlichdieserKonstruktkomponenten,d.h.zuunterschied-
lichen Stärken und Schwächen, ist jedoch nicht Ausdruck konstruktirrelevanter Varianz. Diese
Überlegungen werden im Rahmen der Ergebnisdiskussion in Abschnitt 6 erneut aufgegriffen.
2.4.3. „Consequencial aspect of validity” und „social values”
ImZusammenhangmitinterkulturellenKompetenzvergleichenspieltTestvaliditäteinesehr
wichtigeRolle.UmvalideAussagenübertatsächlicheGruppenunterschiede machenzukönnen,
muss in solchen Fällen besondersauf die Vergleichbarkeit der Testwertergebnisseund auf Fair-
822 • TheoretischeGrundlagen 2.4 Messicks Validitätstheorie
ness geachtet werden.In den letzten Jahren hat sich gezeigt,dass die Ergebnisse internationaler
Schulleistungsstudien,zumindestinDeutschland,einenrelevanten,systemischenImpactauf die
Gesellschaft und bildungspolitische Entscheidungen hatten. So haben beispielsweise PISA-Er-
gebnissezueiner tiefgreifendenbildungspolitischenDebattein Deutschlandgeführt (sieheauch
1). Dabei wird deutlich, wie angemessen es ist, dass Messick in seinem Validitätskonzept den
Hauptfokus auf die Testwertinterpretationund deren Konsequenzen legt.
Messick geht in seinem Konzept ferner davon aus, dass das zu messende Konstrukt von den ei-
ner Gesellschaft zugrundeliegenden sozialen Werten mit deﬁniert wird. Aufgrund dessen sind
in seinem Konzept gesellschaftlicheund sozialeWerteeinTeilder Konstruktvalidität.Dashängt
damitzusammen,dassdieTestwertinterpretationundderenFolgen,vonMessick„consequential
aspect of construct validity”genannt, durch die sozialen Werte einer Gesellschaft mit deﬁniert
werden:
„The consequential aspect of construct validity includes evidence and rationales for
evaluating the intended and unintended consequences of score interpretation and use
in both the short- and long-term, especially those associated with bias in scoring and
interpretation, with unfairness in test use, and with positive or negative washback
effects on teaching and learning. (…) Rather, because the social values served in the
intended and unintended outcomesof test interpretationand use both derive from and
contribute to the meaning of the test scores, appraisal of social consequences of the
testingisalsoseentobesubsumedasan aspect of constructvalidity.” (Messick,1996,
S.15f).
Besondersdeutlichist der gesellschaftlicheEinﬂuss,d.h.der Einﬂussder sozialenWerte,beiso-
genannten „high stakes”-Testswie etwa zentralen Schulleistungsüberprüfungen zu beobachten.
Diese Werte werden nach MessicksTheorie letztlich durch die in ihrem Sinne vollzogene Inter-
pretation der Testwertergebnisseund die aus dieser Interpretationerwachsenden Konsequenzen
auf eine Testkultur und somit auf den Unterricht übertragen.In unterschiedlichen Bildungskul-
turen führt dies gegebenenfallszu differentiellen Lerngelegenheiten.
Um diesen Zusammenhang genauer zu verdeutlichen, sollen an dieser Stelle zwei wei-
tere Begrifﬂichkeiten eingeführt werden: der sogenannte „Washback” Effekt” (z.B.
Alderson & Wall,1993) und das Phänomen des „Teaching to the Test” (z.B. Koretz,2005). Die
von Messick (1996) verwendeten Ausdrücke „positive washback” und „negative washback”
sindsynonymdazuzuverwenden.BeidessindletztlichWegederÜbertragunggesellschaftlicher
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Normen und Werte, also der Messick’schen „social values”, auf das getestete Konstrukt und
somit auf Testaufgaben: Haben Testwertergebnisse und deren Interpretation relevante Folgen,
beispielsweise für die beruﬂiche Zukunft von Schülern, dann — so die Annahme — wird im
UnterrichteinerhöhterWert auf dasÜbenund dieVerwendungebendieserim Test verwendeten
AufgabenundInhaltegelegt.BeidenbeidenEffektenhandeltessichimPrinzipumzweiAspek-
te desselben Sachverhalts:„Teaching to the Test” wird tendenziell negativ wahrgenommen.Bei
diesem Konzeptwirddavonausgegangen,dassaufgrundder hohenRelevanzder Testwertergeb-
nisse die Form von im „high stakes”-Test verwendeten Testaufgaben häuﬁger unterrichtet und
geübt wird.Die ursprünglichen Testaufgabenjedoch erfassennicht dasgesamte zu vermittelnde
Konstrukt.Aufgrund der hohen Relevanz der Testergebnisse nähert sich das im Unterricht ver-
mittelteKonstrukt nunmehr dem getesteten,jedochnicht vollständigenKonstrukt an: Aufgrund
von durch die Testergebnisse drohenden Konsequenzen für Schüler und teilweise auch Lehrer
(in den USA beispielsweise wurden Lehrer teilweise aufgrund der Testergebnisse ihrer Schü-
ler bewertet, und Schulen wurden ﬁnanziell belohnt oder bestraft) kann es geschehen, dass der
Unterricht des entsprechenden Fachs nur noch auf den Testinhalt,der in diesem Falle nicht das
gesamte zu vermittelnde Konstrukt repräsentiert,ausgerichtet ist.
Damit soll sichergestellt werden, dass die Testwertergebnisse gut sind und keine negativen
Folgen für die Beteiligten erwachsen. Daher ﬁndet durch „Teaching to the Test” letztlich eine
habitualisierteUnterrepräsentanzdesKonstruktsstatt,und relevanteLerninhaltewerden im Un-
terricht teilweise zu Gunsten der Testinhalte vernachlässigt.Koretz & Barron (1998)haben sich
mit diesem Phänomen in den USA, und speziell in Kentucky im Rahmen des „No Child Left
Behind”-Programms, über mehrere Jahre hinweg beschäftigt. Das Problem, das sich dort dar-
stellte,war eineannäherndausschließlicheFokussierungdesUnterrichtsauf dieTestinhalte.Die
Autoren konnten zeigen, dass auf diese Weise eine starke Einschränkung des Konstrukts statt-
ﬁnden kann und dassInhalte verstärkt gelehrt werden,die nicht Teil der zu erfassenden latenten
Fähigkeit sind.Es zeigte sich das Phänomen der „score inﬂation”,der Inﬂation von Testwerten,
beidem die Schüler zunächst durch „high stakes-testing”im US-Bundesstaat Kentuckydeutlich
bessereTestwerteerreichten.AllerdingszeigtenspäterelandesweiteSchulleistungstests(NAEP;
NationalAssessmentof EducationalProgress),dassdiesesPhänomenausschließlichauf ganzbe-
stimmteAufgabenbeschränkt war und dieSchülerim Mittelnicht besser alsihreMitschüleraus
anderenStaatengewordenwaren.Lehrerberichtetenaußerdem,sichinihremUnterrichtdeutlich
mehr auf den getesteten Inhalt konzentriert zu haben.Durch diese Konzentrationauf bestimmte
Testinhalte wird also hier Invalidität im Sinne einer Konstruktunterrepräsentanzgefördert.
842 • TheoretischeGrundlagen 2.4 Messicks Validitätstheorie
Bei dem zweiten Konzept handelt es sich um den „Washback Effect” (Alderson & Wall,1993).
In diesem Fall fördert das Testen das Erlernen von genau den gewünschten Inhalten und Kon-
zepten.
Washback stellt also den anderen Aspekt des Sachverhalts dar. Das zugrundeliegende Konzept
ist im Prinzip dasselbe: Zur Vermeidung negativer Folgen der Testwertinterpretation, wie sie
oben bereits dargelegt wurden, wird der Unterricht stärker auf die Testinhalte ausgerichtet.
Allerdings wird in diesem Fall das zu erfassende Konstrukt komplett von den Testinhalten ab-
gebildet. Darüberhinaus wurden zuvor im Unterricht nicht das gesamte zu vermittelnde Kon-
strukt beziehungsweise viele konstruktirrelevante Inhalte berücksichtigt.Dieses Phänomen be-
schreibt also die Tatsache,dass durch die Folgen der Testwertinterpretationendie Schüler mehr
oder konstruktrelevantere Inhalte im Unterricht erlernen, indem sich das vermittelte Konstrukt
dem getesteten (vollständigen) Konstrukt annähert. Verstärkend wirkt hier die Anwendung
von „high stakes”-Tests,da die Folgen dieser Tests für die Beteiligten relevant sind. Damit der
„Washback-Effekt”zum Tragen kommen kann, müssen Test- und Konstruktvalidität unbedingt
gegeben sein. Ansonsten handelt es sich wiederum um „Teaching to the Test” mit den dazuge-
hörigen negativen Folgen für das zu vermittelnde Konstrukt. Neben Messick beschäftigen sich
noch weitere Forscher mit dem Konzept des „Washback” (z.B. Alderson & Wall,1993). Einen
Überblick gibt Bailey (1996).
2.4.4. Zusammenfügung der Theoriestränge im Kontext der Validität
Die drei diskutierten Theoriebereiche, nämlich erstens „Interkulturelle Vergleich-
barkeit von Testergebnissen”, zweitens „Differentiellen Item Funktionen” und drittens
„Fremdsprachenforschung”,sollen im Folgenden zu Messicks (1989) Ansatz in Beziehung ge-
setzt werden.Ferner soll anschließend der Stellenwert von Messicks Ansatz im Rahmen dieses
Dissertationsvorhabensgeklärt werden.
Die Frage nach der Vergleichbarkeit von Testwertergebnissen sowie von Konstrukten ist eine
klassische Fragestellung der interkulturellen Vergleichbarkeit von Testergebnissen. Auch in
Messicks Validitätsansatz haben, wie oben ausgeführt, die Bereiche von von Vergleichbarkeit
und Fairness einen zentralen Stellenwerden,da die Nicht-Vergleichbarkeit von Testergebnissen
eine Einschränkung der Konstruktvalidität darstellt.
Analysen zur Entdeckung Differentieller Item Funktionen stellen wiederum eine Methode zur
Überprüfung der Konstruktvergleichbarkeit dar.DIF können zum einen als konstruktirrelevante
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Varianz,also alskonstruktirrelevanteLeichtigkeit oder Schwierigkeit interpretiert werden.Zum
anderen können DIF auch als Konstruktunterrepräsentation betrachtet werden, wobei differen-
tielle Stärken und Schwächen bzw.differentielleRelevanzeinzelner Konstruktkomponentenbei
unterschiedlichen Gruppen beim Bearbeiten von Testitems zum Tragen kommen. Daher kann
es sich bei DIF auch um eine differentielle Unterrepräsentanz des zu messenden Konstrukts in
den unterschiedlichen Gruppen handeln, wie oben bereits dargelegt wurde. Beide Quellen für
Konstruktvaliditäts-Minderung spielen eine zentrale Rolle in MessicksTheorie.
Primär wichtig wird das Messick’sche Validitätskonzept jedoch bei der Frage nach dem Entste-
hen von differentiellenStärken und Schwächen.Bei Anwendung von MessicksRahmenkonzept
könntendiesewiefolgt zustandekommen,wobeizunächst von zweiGrundsachverhaltenausge-
gangenwird:Erstens,dieInterpretationenundFolgenvonTestwertergebnissensinddurchdieso-
zialenWerteeinerGesellschaftgeprägt.Diesesind,zweitens,zumindestteilweisegruppen-bzw.
kulturspeziﬁsch.Anhand der oben beschriebenen Übertragungsmechanismen von „Washback”
und „Teachingto the Test”werden diese wiederum Teil desUnterrichtsund der jeweiligenTest-
kultur. Aufgrund der unterschiedlichen, zugrunde liegenden sozialen Werte der verschiedenen
Kulturen bilden sich so auf Dauer Schwerpunkte, die sich auf den vor dem Hintergrund der
Bildungskultur konstruierten Items abbilden. Somit entsteht auch eine differentielle Relevanz
einzelner Konstruktkomponenten. Bei einem Gruppenvergleich kommen diese besonders zum
Tragen, da ein Item einfacher (bzw. schwerer) wird, wenn es der eigenen Testkultur entspricht
(bzw.nicht entspricht).Es entstehen also differentielleStärken und Schwächen.Im Rahmen der
Ergebnisdiskussion (siehe Abschnitt 6) wird diskutiert,wie sich diese Überlegungen auf dieses
Dissertationsvorhaben übertragen lassen können.
Die in dieser Arbeit verwendeten Daten stammen aus dem Bereich der Fremdsprachenfor-
schung,daher wird der Fokusspeziellauf Konstrukte diesesBereichsgelegt.Eshandelt sich bei
dem Konstrukt „fremdsprachliches Leseverständnis” um das Konstrukt, bei dem aufgrund der
ExistenzdifferentiellerItem Funktionen eineEinschränkungder Konstruktvaliditätzubeobach-
tenist.AlledreiderbesprochenenTheoriebereicheweisensomitBerührungspunktezuMessicks
Validitätsansatzauf und lassen sich dort einordnen.
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2.4.5. Zusammenfassung und Relevanz für die Arbeit
Das Validitätskonzept von Messick ist aufgrund der Berücksichtigung des Einﬂusses von
sozialen und kulturellen Werten auf Testwertinterpretationen und deren Folgen, auf die Kon-
struktdeﬁnitionundsomitauchauf dieValidität,fürdieErklärungvonbeobachtetenUnterschie-
denininterkulturellenStudiengutgeeignet.EsdientdaheralsRahmenkonzeptfürdievorliegen-
de Arbeit.Eswurde dargelegt,auf welche Weise Konstruktrepräsentation,Folgen von Testwert-
interpretationenundsozialeWertenachMessicksKonzeptzusammenhängen.IndiesemRahmen
wurden Quellen für Invalidität sowie die Konzepte „Washback”und „Teaching to the Test”dar-
gelegt.
Es wurden,basierend auf MessicksKonzept,Überlegungen hinsichtlich des Zustandekommens
vonDIFaufgrundderbeidenQuellenfürKonstruktvaliditätsminderung,nämlichdieEinführung
konstruktirrelevanterVarianzundKonstruktunterrepräsentation,angestellt.BezüglichLetzterem
wird im Rahmen dieser Arbeit angenommen, dass es mit der Existenz von Differentiellen Item
Funktionen zusammenhängt. Dies wäre im Rahmen von Messicks Konzept demnach so zu er-
klären,dass zwar in allen analysierten Gruppen dasselbe zugrundeliegende Konstrukt gültig ist,
durch die unterschiedlichen, von sozialen Werten der verschiedenen Gesellschaften geprägten
Testkulturen jedoch bei jeweils den Konstruktkomponenten, die eben gerade keinen Schwer-
punktderTest-undBildungskulturdarstellen, eineKonstruktunterrepräsentationstattﬁndet.Die
Einschränkung der Validität ist in diesem Falle also (zumindest teilweise)dadurch bedingt und
nichtunbedingtnur,wiehäuﬁginderDIF-Forschungpostuliert(sieheauch2.1),durchdiezweite
mögliche Quelle von Invalidität, nämlich die Konstruktirrelevanz. DIF entstehen demnach vor
allem dann,wenn eine Konstruktkomponentein einer Gesellschaft einen Schwerpunkt darstellt,
in einer anderen hingegen nicht. Inwieweit die Ergebnisse dieser Arbeit dazu beitragen, diese
Überlegungenzuunterstützen,wird im RahmendesDiskussionsteilsdargelegt.Da Validitätund
interkulturelleVergleichbarkeitvonTestverfahrendasHauptthemadieserArbeitdarstellt,ist die
AnwendungvonMessick’sValiditätskonzepthierrelevantundsinnvoll:Eserlaubt,Vermutungen
darüber anzustellen, wodurch Konstruktunterschiede in unterschiedlichen Gesellschaften und
Kulturen möglicherweise bedingt sein könnten.
873. Fragestellung
Ausgehend von den unter Abschnitt 2 diskutierten Theorien und empirischen Befunden
zur Erklärungvon Itemschwierigkeitenund differentiellenItem Funktionen sowie den weiteren
dargestellten Theoriebereichen soll nun im Folgenden die zentrale Fragestellung dieser Arbeit
entwickelt werden.
3.1. Herleitung der Fragestellungen
Zieldieser Arbeit ist die Erklärungvon DifferentiellenItem Funktionen beiItemszur Mes-
sung des fremdsprachlichen Leseverständnisses. Bei Differentiellen Item Funktionen handelt
es sich um kulturell bedingte Unterschiede hinsichtlich der Itemschwierigkeit eines Items bei
unterschiedlichenGruppen.Um differentielleItem Funktionen erklärenzu können,müssen also
zum einen Annahmen darüber getroffen werden, welche Eigenschaften eines Items zur Mes-
sung fremdsprachlichen Leseverständnisses dessen Schwierigkeit bedingen, und wie diese de-
terminiert werden können. Zum anderen sind Annahmen darüber notwendig,welche Ursachen
für den Unterschied dieser Itemschwierigkeit bei zwei oder mehr Gruppen verantwortlich sein
könnten.
In Bezug auf die Frage nach Itemsschwierigkeits-Determinanten und die Erklärung von Item-
schwierigkeitsind dabeidiein dem Modellvon Bachman&Palmer (1996,siehe2.2)entwickel-
ten theoretischen Überlegungen von Relevanz. Im Rahmen dieses Modells wird die Annahme
getroffen, dass die Itemschwierigkeit durch bestimmte Anforderungsmerkmale der Items mit-
bedingt wird. Diese werden auch bereits speziﬁziert, wobei insbesondere Item-Anforderungs-
merkmale aus der kognitiv-linguistischen Kategorie hervorgehoben werden. Für die Erklärung
von Itemschwierigkeit kommt weiterhin den in dem auf dem GERS aufbauenden Itemkatego-
risierungsinstrument „Dutch Grid” (Alderson et al.,2006) verwendeten,kognitiv-linguistischen
AnforderungsmerkmalenbesondereBedeutungzu.AuchdieÜberlegungenvonGrotjahn(2000)
hinsichtlichder kognitivenProzesse,dieden einzelnenItem-Anforderungsmerkmalenzugrunde
liegen,sindvor allemfür dieInterpretationvonItemschwierigkeitund diesbezüglichbeobachte-
ten Unterschieden interessant.
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Des Weiteren sind vor allem vier der unter 2.1.2 und 2.2.4 vorgestellten empirischen Arbeiten
von besonderer theoretischer,empirischer und methodischer Wichtigkeit für diese Dissertation.
Die erstedieser Arbeitenstammt von Hartig,Frey,Nold und Klieme(2010)und beschäftigtsich
mit der Erklärung von Itemschwierigkeiten durch (aus der kognitiv-linguistischen Kategorie
stammende) Item-Anforderungsmerkmale bei Englisch-Items. Darüber hinaus nehmen die Au-
toren einen Vergleich sowie eine Einschätzungder Eignung unterschiedlicher zu diesem Zweck
verwendbarer Methoden vor. Bei der zweiten Arbeit handelt es sich um eine Studie von Artelt
und Baumert (2004).Die Autoren untersuchten PISA 2000-Leseverständnis-Daten und fanden
heraus, dass die Verwendung von Items aus dem eigenen Sprachraum für die Schüler aus Län-
dern,in denen die Items ursprünglich konstruiert wurden,einen Vorteil darstellte.Ferner wurde
gefunden,dassdieseVorteileinnerhalbunterschiedlicherLänderdergleichenSprachgruppesich
unterschiedlichdarstellten.Dieslässt darauf schließen,dasshier nicht nur dieUrsprungssprache
und möglicheÜbersetzungsfehlereinen Einﬂussauf dieItemschwierigkeithaben,sondernnoch
weitereländerspeziﬁschebildungskulturelleVariablen.DieswirdimZusammenhangmitderFra-
gestellung dieser Dissertation als ein Hinweis gewertet,dass Items offenbar auch bildungs- und
testkulturelleFaktoren desHerkunftslandesabzubilden scheinen.Welche genau dassind,wurde
jedoch in der Arbeit von Artelt & Baumert (2004)nicht ausdifferenziert.
Eine differenziertere Betrachtung möglicher kultureller Einﬂussfaktoren auf DIF unternahmen
hingegen Klieme und Baumert (2001)in der dritten relevanten Studie.Die Autoren konnten für
Mathematik-Itemszeigen,dassTestitemstatsächlichländerspeziﬁsche,curriculareSchwerpunk-
te und Testkulturen widerspiegeln,welche korrelative Zusammenhänge zu Differentiellen Item
Funktionenin der erwartetenRichtungaufwiesen.DieHypothesenhinsichtlichder zuerwarten-
den Richtung der Zusammenhänge basierten auf der Häuﬁgkeit des Vorkommens bestimmter
Anforderungsmerkmale bei den Items der unterschiedlichen Teilnehmerländer. Diese wurden
von den Autoren alszu erwartendeStärken und Schwächen der Gruppen deﬁniert.Diese Ergeb-
nisse sind für die vorliegende Arbeit von zentraler Bedeutung,da sie eine ihre Grundannahmen
unterstützen: Auf Testitems unterschiedlicher Länder werden unterschiedliche Schwerpunkte
von Testkulturen abgebildet;diese wiederum weisen systematische Zusammenhänge zu DIF in
Richtung der erwarteten Stärken und Schwächen der Gruppen auf.
In dem vierten, für die vorliegende Arbeit bedeutsamen Artikel, nämlich dem von Scheune-
man und Gerritz (1990), wurden DIF bei Sprachtestaufgaben in Populations-Subgruppen (Ge-
schlecht, ethnischer Hintergrund) in College-Zulassungstests in den USA untersucht. Per mul-
tipler linearer Regression wurden hier DIF mit Hilfe von Itemmerkmalen vorhergesagt. Basie-
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rend auf den Ergebnissen schlussfolgerten die Autoren, dass DIF ein Hinweis auf unterschied-
liche Proﬁle von Stärken und Schwächen der unterschiedlichen Gruppen sind, die sich wieder-
um durch die Analyse von Items hinsichtlich ihrer Anforderungsmerkmale feststellen lassen.
Ausgehend von diesen empirischen Befunden und den unter Abschnitt 2 diskutierten Theorien
werden in der vorliegenden Arbeit verschiedene Annahmen hinsichtlich der Determination von
Itemschwierigkeitenund DIF getroffen,welche im Folgenden dargelegt werden werden.
1. Die Itemschwierigkeit wird von Anforderungsmerkmalen der Items (mit)bedingt, und
Itemslassen sich hinsichtlich ihrer Anforderungsmerkmalekategorisieren
Zunächst wird in dieser Arbeit vorausgesetzt, dass alle Items Anforderungsmerkmale besitzen,
diemaßgeblichzurSchwierigkeiteinesItemsbeitragen,dasiezurLösungdesItemsnotwendige,
kognitiv-linguistischeProzesseabbilden(siehe2.2.4).Hinsichtlichder Einordnungvon Itemsin
Bezug auf diese Merkmale spielen im Bereich der Messung von Fremdsprachenfähigkeitenvor
allem zwei Item-Kategorisierungs-Systeme in der Literatur eine Rolle: das von Bachman und
Palmer(1996),sowiederauf demGERSbasierende„DutchGrid”(Aldersonetal.,2006).Ferner
sprechen neben den theoretischen Überlegungen von Bachman & Palmer (1996)und Alderson
(2000) auch verschiedene empirische Ergebnisse (siehe 2.2.4) für einen Einﬂuss der in dieser
Arbeit verwendeten Anforderungsmerkmaleauf die Itemschwierigkeit.
Das System von Bachman und Palmer (1996) und das des „Dutch Grid”gehen dabei von ähnli-
chen zugrundeliegendenItem-Anforderungsmerkmalenaus;diesist nicht verwunderlich,da der
GERS,auf dem wiederum der „Dutch Grid”aufbaut,unter anderem auch theoretisch durch das
Bachman-Palmer-Modell begründet ist. Im Rahmen des „Dutch Grid” (Alderson et al.,2006)
wird außerdem, zumindest implizit, von einer übernationalen Vergleichbarkeit der dort einge-
setzten Itemschwierigkeits-Determinanten und der Kategorien,hinsichtlich derer die Items ein-
zuordnen sind,ausgegangen:Durch seine Anwendungin nationenübergreifendenProjekten wie
EBAFLS,wodieItemsunterschiedlicherLänderinnerhalbdiesesRahmenskategorisiertwurden,
und auchdadurch,dassdieGrundlagedesInstrumentsder GemeinsameEuropäischerReferenz-
rahmen ist,der die angenommene Vergleichbarkeit ja bereitsnamentlich impliziert.
Im Rahmendieser Arbeit wirdangenommen,dassin allenLändernzumindest teilweisedieglei-
chen kognitiv-linguistischen Anforderungsmerkmale eine Rolle für die Itemschwierigkeit und
somit für das Konstrukt des fremdsprachlichen Leseverständnisses spielen, jedoch hinsichtlich
der Größeund der RichtungdesEinﬂussesaufgrundunterschiedlicherLerngelegenheiteninden
Ländern möglicherweise differieren können.
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2. Itemsrepräsentieren die Testkultur eines Landes
Eine weitere in dieser Arbeit getroffene Annahme ist, dass die in einem Land konstruierten Te-
stitems jeweils länderspeziﬁsche,curriculare Schwerpunkte der Unterrichts-und Testkultur ab-
bilden.Diese wiederum werden durch die Häuﬁgkeit desVorkommensvon Item-Anforderungs-
merkmalenabgebildet,wiesieetwaim„DutchGrid”beschriebenwerden. DieseAnnahmewird
durch die oben dargelegten Arbeiten von Klieme und Baumert (2001) sowie Artelt und Bau-
mert (2004) unterstützt.Weiterhin wird angenommen, dass dies durch die einer jeweiligen Ge-
sellschaft zugrundeliegenden sozialen Werte (mit)bedingt wird, die wiederum in den einzelnen
Ländern durch „Washback” bzw. „Teaching to the Test” (siehe auch 2.4) auf die Testaufgaben
und dieTestkultur an sich „übertragen”werden.Letztereskann im Rahmen dieser Arbeit jedoch
nicht empirisch überprüft werden.
3. Unterschiedliche Testkulturen verursachen unterschiedliche Stärken und Schwächen
hinsichtlich der Beantwortung von Itemsmit bestimmten Anforderungsmerkmalen
DieArbeitenvon KliemeundBaumert(2001),sowievonDogan,GuerreroundTatsuoka(2005)
weisen darauf hin, dass sich die testkulturellen Schwerpunkte (im Sinne von Häuﬁgkeiten von
Item-Anforderungsmerkmalen) in den unterschiedlichen Ländern zumindest teilweise unter-
scheiden. Es ist anzunehmen, dass dies differentielle Lerngelegenheiten bedingt und dadurch
beieinemLeistungsvergleichvonGruppenmitunterschiedlichentestkulturellenSchwerpunkten
Unterschiede hinsichtlich der Itemschwierigkeit zumindest teilweise verursacht werden. Dem-
nach sollten die Testkulturen und die zu erwartenden Stärken und Schwächen der Gruppen bei
der Beantwortung von Items mit bestimmten Item-Anforderungsmerkmalen dadurch operatio-
nalisiert werden können,dassdie den unterschiedlichenLändern bzw.Kulturen entstammenden
Items hinsichtlich der Häuﬁgkeit des Vorkommens dieser Anforderungsmerkmale analysiert
werden. Signiﬁkante Unterschiede sollten hier ein Hinweis auf unterschiedliche zugrundelie-
gende Testkulturen sein und somit auch Hinweise auf die zu erwartenden Stärken und Schwä-
chen der einzelnen Gruppen geben.Das bedeutet,dass der Umstand,dass ein Item ein Anforde-
rungsmerkmal enthält, das in der eigenen Testkultur ein häuﬁg vorkommendes Anforderungs-
merkmal von Items ist, die Itemschwierigkeit verringern sollte im Vergleich zu Gruppen, in de-
nen dies nicht der Fall ist.Umgekehrt gilt natürlich:Wenn Schüler aus einem Land bestimmten
Itemmerkmalen oder Ausprägungen dieser Itemmerkmale weniger häuﬁg exponiert sind und
so in der Testkultur dieser Gruppe schwerpunktmäßig andere zugrundeliegende kognitive Pro-
zesse gefördert werden, sollte die Itemschwierigkeit für diese Schüler höher sein. Diese Arbeit
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wird der Frage nachgehen, inwieweit sich Differentielle Item Funktionen bei fremdsprachli-
chen Leseverständnis-Items mit Hilfe dieser Annahmen erklären lassen. Zu den Itemmerkma-
len, von denen hier angenommen wird, dass sie die kognitive und linguistische Komplexität
eines Items verändern und somit einen Einﬂuss auf Itemschwierigkeiten und DIF haben, ge-
hören zunächst ganz allgemein das Herkunftsland eines Items (Artelt & Baumert,2004), aber
auch die unterschiedlichen Ausprägungen der kognitiv-linguistischen Anforderungsmerkmale
(Alderson et al.,2006;Bachman & Palmer,1996).Diese Merkmale — oder,präziser formuliert,
die signiﬁkanten Unterschiede zwischen den Items der jeweiligen Teilnehmerländer hinsicht-
lich ihrer Merkmalsausprägungen — werden im Folgenden im Zusammenhang mit DIF als
„Indikatoren nationaler Testkulturen”bezeichnet.
Zusammenfassung der zentralen Annahmen
Die bisher getroffenen Annahmen lassen sich wie folgt zusammenfassen:Bestimmte Anforde-
rungsmerkmale von Items bilden zur Lösung des Items notwendige kognitive Prozesse ab. Das
bedeutet,diese spiegeln einen Teilder Anforderungenfür eine korrekteLösungdesItemswider.
Diese Anforderungsmerkmalebestimmen daher zum Teil die Schwierigkeit eines Items.
Die Schwerpunktlegungdiesbezüglichwiederum,dasheißt die Häuﬁgkeit desVorkommensder
unterschiedlichenAnforderungsmerkmalebeidenItemseinesLandes,istdurchzugrundeliegen-
de soziale und bildungskulturelle Werte geprägt. Die Unterrichts- und Testkultur eines Landes
solltesichzumTeildurchdieAnalysevonrepräsentativenItemsdiesesLandesoperationalisieren
lassen.
Solche Schwerpunkte hinsichtlich des Vorkommens bestimmter Item-Anforderungsmerkmale
bei den Items eines Landes führen zu häuﬁgeren Lerngelegenheiten und somit auch zu Stärken
undSchwächenderausdemLandstammendenSchülerhinsichtlichderBeantwortungvonItems
mit diesen Anforderungsmerkmalen.Es ist ferner davon auszugehen,dasssich unterschiedliche
Länder bezüglich der Schwerpunkte von Anforderungsmerkmalen aufgrund unterschiedlicher
zugrundeliegender sozialer und bildungskultureller Werte voneinander unterscheiden.
Die kulturell bedingte Varianz der Itemschwierigkeit zwischen unterschiedlichen Ländern, d.h.
DIF, sollte sich demnach zumindest teilweise durch diese unterschiedlichen erwarteten Stärken
und Schwächen erklären lassen. Die zu erwartenden Stärken und Schwächen der Gruppen
wiederum sollten sich durch die Analyse möglichst repräsentativer,aus den jeweiligen Ländern
stammenden Itemsherleiten lassen.
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3.2. Hauptfragestellung
DieseDissertationbeschäftigtsich primär mit der Frage,obDifferentielleItem Funktionen
mit Hilfe von Indikatoren nationaler Testkulturen erklärt werden können. In der vorliegenden
Arbeit sollen dazu die Daten der EBAFLS-Studie zum fremdsprachlichen Leseverständnis in
den Sprachen Englisch und Deutsch herangezogen werden. Die auf die vorliegenden Daten
speziﬁzierte Hauptfragestellungdieser Dissertation lautet:
Existiert ein Zusammenhang zwischen Differentiellen Item Funktionen und Indika-
toren nationaler Testkulturen bei Aufgaben zur Messung des fremdsprachlichenLe-
severständnissesin englischer und deutscher Sprache?
Diese Hauptfragestellung beinhaltet die Frage danach ob sich durch unterschiedliche Ausprä-
gungen kognitiv-linguistischer Itemmerkmale bei aus unterschiedlichen Ländern stammenden
Items nationale Testkulturen abbilden lassen, und ob diese zur Erklärung von Differentiellen
Item Funktionen bei fremdsprachlichen Leseverständnis-Items herangezogen werden können.
Das hier gewählte Vorgehen zur Analyse der durch die unterschiedlichen Merkmalsausprägun-
gen bedingten länderspeziﬁschen Stärken und Schwächen, im Folgenden auch als „Testkultur”
bezeichnet,wird unter 4.2 beschrieben.
Insgesamtergebensichausdenoben dargelegtenAnnahmendreiaufeinanderaufbauendeKom-
plexe von Fragen, deren sukzessive Bearbeitung zur Beantwortung der Hauptfragestellung not-
wendig ist.Diese werden im Folgenden jeweilsgemeinsam mit den dazugehörigen Hypothesen
formuliert. Im Hinblick auf die Richtung der Zusammenhänge zwischen DIF und Indikatoren
nationalerTestkulturenkönnenfernerspeziﬁscheHypothesenaufgestelltwerden.Diesistjedoch
nicht möglich hinsichtlich der Höhe der Zusammenhänge.Daher ist diese Arbeit in dieser Hin-
sicht eher von explorativer Natur.
Der erste Fragenkomplex beinhaltet dabei das Ziel, festzustellen, ob die Voraussetzungen für
die Behandlung der weiteren Fragestellungen gegeben sind. Da für die Analyse der Items hin-
sichtlich der Itemschwierigkeit und Differentieller Item Funktionen austheoretischen Gründen
das Rasch-Modell gewählt wird (siehe auch 4.2), handelt es sich bei der ersten der insgesamt
dreizuüberprüfendenVoraussetzungum dieRasch-Modell-Konformitätder Itemsinnerhalbder
Länder.
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Zum Zweiten werden die Items auf das Vorhandensein paarweiser Differentieller Item
Funktionen hin überprüft, da im Rahmen der EBAFLS-Studie das OPLM-Modell
(Verhelst,Glas & Verstralen,1995;siehe auch 4.2) und nicht das Rasch-Modell verwendet wur-
de.Daher muss festgestellt werden,ob Differentielle Item Funktionen auch unter Annahme des
strengeren Rasch-Modells existieren.
Die dritte zu überprüfende Voraussetzung bezieht sich auf die Existenz unterschiedlicher Test-
kulturen in den Teilnehmerländern. Hier wird untersucht, inwieweit anhand der eingereichten
Items der Länder differentielle Testkulturen und somit unterschiedliche zu erwartende Stärken
und Schwächen der Länder festgestellt werden können.
Der zweite Fragenkomplex bezieht sich auf die Erklärung von Itemschwierigkeit anhand
kognitiv-linguistischer Item-Anforderungsmerkmale der Items innerhalb der Länder.In diesem
Rahmen soll darüberhinaus festgestellt werden, ob sich die Zusammenhänge zwischen Item-
schwierigkeit und Itemmerkmalenin den verschiedenen Ländern unterscheiden.Dieser Fragen-
komplex dient zur Überprüfung und zur Feststellung der Eignung des Itemkategorisierungsin-
struments Dutch Grid zur Kategorisierung von Items hinsichtlich ihrer kognitiv-linguistischen
Anforderungsmerkmale.
Der dritte Komplex von Fragen befasst sich mit der Untersuchung von Zusammenhängen zwi-
schen kulturell bedingten Unterschieden der Itemschwierigkeiten zwischen den Ländern, also
Differentiellen Item Funktionen, und aufgrund der Testkulturen zu erwartenden differentiellen
Stärken und Schwächen der verschiedenen Gruppen. Im nachfolgenden Abschnitt sollen die
Einzelfragestellungendieser aufeinander aufbauenden dreiFragenkomplexe,die im Folgenden
„Voraussetzungen und Skalierbarkeit”, „Erklärung von Itemschwierigkeiten” und „Erklärung
von DifferentiellenItem Funktionen”genannt werden,im Detailformuliert werden.Die Teilfra-
gestellungen beziehen sich jeweils auf das fremdsprachliche Leseverständnis in englischer und
deutscher Sprache.
3.3. Fragenkomplex 1:Voraussetzungen und Skalierbarkeit
Eine Voraussetzung für die Anwendung des Rasch-Modells ist die Modellkonformität der
Itemsinnerhalbder Länder.Diesesolldaher an ersterStelleüberprüftwerden.Dahinter steht die
Frage,ob die Itemsinnerhalb der einzelnen Länder das gleiche Konstrukt erfassen.Dies ist eine
Voraussetzung dafür, überhaupt Analysen zwischen den Ländern durchführen zu können und
diese zu interpretieren (Maris,Bechger & Veldhuijzen,2006). Ferner werden die im Rahmen
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dieser Fragestellungen gewonnenen Schwierigkeitsparameter der Items für die Analysen in
Fragenkomplex 2 benötigt.Die zu beantwortende Frage lautet hier:
Frage 1a:Weisen die Itemsinnerhalb der Länder Rasch-Modellkonformität auf?
In der ursprünglichen EBAFLS-Studie hatte sich gezeigt, dass innerhalb der Länder Modell-
konformität der Items vorhanden war (Fandel et al.,2007). Das bedeutet, dass die Items dort,
unabhängig davon aus welchem Land sie stammten, innerhalb der Länder insgesamt die-
selbe Dimension erfassten. Obgleich in dieser Arbeit das im Gegensatz zum OPLM-Modell
(Verhelst,Glas & Verstralen,1995) etwas strengere Rasch-Modell angenommen wird, wird er-
wartet,dassauch hier die ItemsgrößtenteilsModellkonformitätaufweisen.Daher wird folgende
Hypothese aufgestellt:
Hypothese 1a: Die Items weisen innerhalb der Länder Rasch-Modellkonformi-
tät auf.
Eine weitereVoraussetzungfür die Beantwortungder Hauptfragestellungist dasVorhandensein
Differentieller Item Funktionen auch unter Anwendung des Rasch-Modells.
Frage 1b: Wie groß ist der Anteil von Itemsmit Differentiellen Item Funktionen?
Dies traf in der ursprünglichen EBAFLS-Studie auf einen großen Teil der Items zu. Da in der
Studie jedoch keine Angaben zur Signiﬁkanz der DIF-Parameter gemacht wurden, ist nicht
klar, welcher Anteil der Items tatsächlich signiﬁkante DIF aufwiesen. Außerdem wurde dort
das zweiparametrische OPLM-Modell, hier jedoch wird das einparametrische Rasch-Modell
angewendet.AusdiesemGrundmussdieserPunkt erneutüberprüftwerden.Wennmehrals35%
der Items signiﬁkante DIF-Parameter aufweisen,wird dies hier als ein großer Anteil defniniert.
Es wird folgende Hypothese aufgestellt:
Hypothese 1b:Ein großer Anteil,das heißt mehr als35%der getesteten Items,weist
signiﬁkante DifferentielleItem Funktionen auf.
Die dritte zu überprüfende Voraussetzungbezieht sich auf das Vorhandensein unterschiedlicher
Testkulturen und somit auch unterschiedlicher zu erwartender Stärken und Schwächen der
verschiedenen Ländergruppen:
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Frage 1c:Lassen sich unterschiedliche Testkulturen der Länder feststellen?
Um zur Erklärung kulturell bedingter Unterschiede,d.h.DIF,und hinsichtlich der aufgrund der
UnterschiedlichkeitderTestkulturenzuerwartendenStärkenundSchwächenderLänderapriori
Hypothesen aufstellen zu können, muss zunächst festgestellt werden, ob sich die Testkulturen
der Länder hinsichtlich der Häuﬁgkeit des Vorkommens von Item-Anforderungsmerkmalen
voneinander unterscheiden und ob eine Analyse von Items überhaupt zur Feststellung solcher
TestkulturenalsMethodegeeignet ist.Aufgrund empirischerErgebnissewiebeispielsweisevon
Klieme & Baumert (2001) oder Dogan, Guerrero und Tatsuoka (2005) lässt sich erwarten,dass
beides der Fall ist.Die der Fragestellungzugehörige Hypothese lautet daher:
Hypothese 1c: Es lassen sich durch eine Analyse von Items aus unterschiedlichen
Ländern unterschiedliche Testkulturen feststellen.
3.4. Fragenkomplex 2:Erklärung von Itemschwierigkeiten
Frage 2a: Weisen die kognitiv-linguistischen Anforderungsmerkmale der Items
korrelative Zusammenhänge zu Itemschwierigkeiteninnerhalb der Länder auf?
Die unter 2.2 diskutierten Theorien von Bachman (1990;Bachman & Palmer,1996), des Dutch
Grid (Alderson et al.,2006) bzw. des Europäischen Referenzrahmens (Europarat,2001), sowie
weitereempirischeBefunde (siehe2.2.4)weisen darauf hin,dassdie ausdem „Dutch Grid”ver-
wendeten, kognitiven Anforderungsmerkmale der Items die Itemschwierigkeit zumindest teil-
weisedeterminierensollten,dadieSchwierigkeiteinesItemsdurchzweiSetsvonCharakteristika
determiniert werden:Eigenschaften auf Seiten des Getesteten und Eigenschaften auf Seiten des
Items/Texts. In dieser Arbeit werden nur Eigenschaften aus dem Charakteristika-Set der Items
herangezogen, da die Verwendung beider Charakteristika-Sets mit den in der EBAFLS-Studie
erhobenen Daten nicht möglich ist.
Die Beibehaltungg der Hypothese, dass Item-Anforderungsmerkmale zur Itemschwierigkeit
beitragen,ist also als Grundlage für die weiteren Analysen wichtig.
Innerhalbder Länder existierendeZusammenhänge können einen Hinweisdarauf geben,ob die
in der vorliegenden Arbeit verwendeten Itemmerkmale auch tatsächlich schwierigkeitsdetermi-
nierend sind. Auch können von den Ergebnissen Aussagen dahingehend abgeleitet werden, ob
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das hier verwendete „Dutch Grid”-Kategoriensystem auch tatsächlich zur Kategorisierung von
Testverfahren geeignet ist.Diese Frage wird zunächst korrelationsanalytischbehandelt.Diesbe-
züglich wird folgende Hypothese aufgestellt:
Hypothese 2a : Die kognitiv-linguistischen Item-Anforderungsmerkmale des
„DutchGrid”-Kategoriensystemsweiseneinenkorrelativen Zusammenhangzuden
Itemschwierigkeiteninnerhalb der Länder auf.
Ein weiterer Grund für die Behandlung dieser Fragestellung besteht in der Tatsache, dass beim
Item-Kategorisierungssystem „Dutch Grid”, wie auch bei seiner theoretischen Basis, dem
GERS,zumindestimplizitdavonausgegangenwird,dassdieverwendetenItemeigenschaftenfür
die Schwierigkeiten der Itemsaller Länder gleichermaßen eine Rolle spielen sollten.Daher soll
auch folgende Fragestellunghier bearbeitet werden:
Frage 2b:Ist die Höhe der Korrelationen in den Ländern vergleichbar?
Die Verwendung des „Dutch Grid”in internationalen Studien für die Einordnung von Itemsaus
unterschiedlichen Ländern, wie beispielsweise in der EBAFLS-Studie, zeigt, dass zumindest
implizit angenommen wird, dass die gleichen Itemeigenschaften auf ähnliche Art und Weise
in unterschiedlichen Ländern eine Rolle für die Schwierigkeit von Items spielen. Das Ergebnis
dieser Fragestellung sollte demnach nicht nur einen Hinweis darauf geben, ob die Item-Anfor-
derungsmerkmale des „Dutch Grid” überhaupt Zusammenhänge zur Itemschwierigkeit in den
unterschiedlichenLändernaufweisen,sondernauch,obdasinunterschiedlichenLänderninähn-
lichem Maße der Fall ist.
Hypothese 2b:Die Überprüfung dieser Fragestellungerfolgt exploratorisch.
Frage 2c: Weisen die kognitiv-linguistischen Anforderungsmerkmale der Items
regressionsanalytische Zusammenhänge zu Itemschwierigkeiten innerhalb der
Länder auf?Frage2d:Wiegroßist der Anteilder durchdiePrädiktorenaufgeklärten
Varianz (Frage 2d)?
Die Frage danach,ob Zusammenhänge zwischen Itemschwierigkeiten und der kognitiv-lingui-
stischen Kategorie von Item-Anforderungsmerkmalen des „Dutch Grid” bestehen soll ferner
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auch im Hinblick auf regressionsanalytische Zusammenhänge bearbeitet werden, da auf diese
Weise einerseits ein Maß für den Zusammenhang der Itemschwierigkeit mit den einzelnen An-
forderungsmerkmalen,unter Berücksichtigung weiterer Prädiktoren,andererseitsauch ein Maß
für den Gesamtzusammenhang und den Anteil der durch die Prädiktoren erklärten Varianz der
Itemschwierigkeitinnerhalbder Länder entsteht.DieseVorgehensweiseempfehlenauch Scheu-
neman & Gerritz (1990).
Die beiden Fragen 2c und 2d lassen sich aufgrund der gemeinsamen Methodik nur schwer
getrennt betrachten. Daher werden sie im Folgenden gemeinsam abgehandelt. Die beiden
Fragen beinhalten zum einen, dass sie den Anteil der aufgrund der verwendeten Prädiktoren
aufklärbaren Varianz der Itemschwierigkeit untersuchen, zum anderen betrachten sie Richtung
und Größe der Regressionsgewichte.
Diesbezüglich wird folgende Hypothese aufgestellt:
Hypothese 2c: Anhand der verwendeten Prädiktoren lässt sich ein Teil der Varianz
derItemschwierigkeiteninnerhalbderLänderaufklären.Hypothese2d:Diekognitiv-
linguistischen Item-Anforderungsmerkmale des „Dutch Grid”-Kategoriensystems
weisen einen regressionsanalytischen Zusammenhang zu den Itemschwierigkeiten
innerhalb der Länder auf.
Über die Richtung und Stärke dieser Zusammenhänge innerhalb der Länder sollen an dieser
Stelle keine Annahmen getroffen werden,da die Möglichkeit besteht,dassinnerhalbder Länder
der Einﬂussvon Testkultur und der Einﬂussder kognitiv-linguistischenSchwierigkeit der Items
miteinanderkonfundiertsind.Daher erfolgtdieÜberprüfungdieserHypothesenhinsichtlichder
HöheundRichtungderPrädiktorensowiederGrößedesAnteilsderaufklärbarenVarianzexplo-
ratorisch.
983 • Fragestellung 3.5 Fragenkomplex 3:Erklärungvon DifferentiellenItemFunktionen
3.5. Fragenkomplex 3:Erklärung von DifferentiellenItem Funktionen
Frage 3a: Existieren den Testkulturen entsprechende, signiﬁkante korrelative
Zusammenhänge zwischen Testkultur-Indikatorenund DIF?
Nachdem in Frage 2 auf die Zusammenhänge von Item-Anforderungsmerkmalen und Item-
schwierigkeitenundauf dieErklärungderVarianzderItemschwierigkeiteninnerhalbderLänder
anhand der Anforderungsmerkmale eingegangen wurde, wird nun der Fokus auf Unterschiede
hinsichtlich der Itemschwierigkeiten zwischen den Ländern gelegt.Dabei wird hier ausschließ-
lichdiedurchGruppenzugehörigkeitundsomitkulturelleUnterschiedeverursachteVarianz,DIF,
betrachtet.Um einenEindruck hinsichtlichder Größeund RichtungdesEinﬂussesder einzelnen
Indikatoren zu erhalten,werden in einem ersten Schritt korrelative Zusammenhänge analysiert.
Wie oben bereits dargestellt, konnte in empirischen Studien (Klieme & Baumert,2001;
Klieme & Bos,2000; Scheuneman & Gerritz,1990) gezeigt werden, dass signiﬁkante korrelati-
ve Zusammenhänge zwischen Testkultur-Indikatoren,d.h.unterschiedlichenerwartetenStärken
undSchwächenderLänder,unddifferentiellenItem-Funktionen,alsoderkulturellbedingtenVa-
rianz der Itemschwierigkeiten zwischen den Ländern, bei Mathematikitems bzw. Leseverständ-
nisitems,existieren.Daher wird hier überprüft,ob ähnliche Ergebnisseauch für den Bereich des
fremdsprachlichen Leseverständnisses festzustellen sind. Dazu wird folgende Hypothese for-
muliert:
Hypothese 3a: Es existieren signiﬁkante korrelative Zusammenhänge zwischen
Indikatoren der Testkulturen und Differentiellen Item Funktionen. Die Richtung
des Zusammenhangs sollte jeweils den aufgrund der Testkultur-Proﬁle erwarteten
Stärken und Schwächen der Gruppen entsprechen.
Frage 3b: Können die Testkultur-Indikatoren als Prädiktoren einen Teil der durch
kulturelleUnterschiedeverursachtenVarianzder Itemschwierigkeitenzwischenden
Ländern, d.h. DIF, erklären? Frage 3c: Entspricht die Richtung der Regressionsge-
wichte den erwarteten Stärken und Schwächen der Länder?
Neben der oben formulierten Fragestellung hinsichtlich der korrelativen Zusammenhänge zwi-
schen differentiellen erwarteten Stärken und Schwächen der Länder und DIF, wird in diesem
Schritt alsMaßdesGesamtzusammenhangsdiemultipleRegressionalsAnalysemethodeheran-
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gezogen. Auf diese Weise ließen sich beispielsweise in der Studie von Scheuneman & Gerritz
(1990)Hinweiseauf ZusammenhängezwischenDIFunddifferentiellenStärkenundSchwächen
von Gruppenﬁnden.Eswirddaher angenommen,dassauchinder vorliegendenArbeitmitHilfe
der hier verwendeten Item-Anforderungsmerkmaleein Teil der kulturell bedingten Varianz auf-
zuklären ist.
Da aufgrund der fehlenden bzw. unvollständigen Erfassung von Hintergrundvariablen und
personenbezogenen Variablen der Stichproben keine Personenmerkmale als Prädiktoren mit
in das Modell aufgenommen werden können, diese jedoch vermutlich auch einen Teil der
Varianz zwischen den Ländern mit verursachen (z.B. Van den Noortgate & de Boeck,2005;
Bachman & Palmer,1996), muss davon ausgegangen werden, dass nicht die komplette Varianz
mitHilfevonitembasiertenTestkultur-Indikatorenaufgeklärtwerdenkann.DiebeiScheuneman
und Gerritz (1990) erklärten Anteile der Varianz bewegen sich zwischen 25% und 45%. Es ist
zuvermuten,dasssichdermitHilfederItemeigenschaftenerklärteAnteilanVarianzauchindie-
ser Dissertation in diesem Rahmen bewegt;Da jedoch die Autoren des oben genannten Artikels
andere DIF-Parameter (MH)verwendet haben,ist nicht klar,ob sich die Ergebnisse auf IRT-ba-
sierte Parameter übertragen lassen.Ausdiesem Grund können hier keine expliziten Hypothesen
bezüglichder Höheder aufgeklärtenVarianzaufgestelltwerden.DaherwirddieseFragestellung
exploratorisch behandelt,und es wird folgende Hypothese aufgestellt:
Hypothese3b:DifferentielleItemFunktionen,d.h.diekulturellbedingteUnterschie-
dederItemschwierigkeitenzwischendenLändern,könnenmitHilfevonIndikatoren
nationaler Testkulturen teilweise erklärt werden.
DesWeiterensolltedieRichtungderRegressionsgewichtejeweilsdendurchdieimRahmenvon
Frage 1c durchgeführten Analysen der Testitems festgestellten testkulturellen Schwerpunkten
der Länderentsprechen,sodassdamitAussagenbezüglichder relativenStärkenundSchwächen
der Ländergruppen, nämlich jeweils im Vergleich zu einer anderen Gruppe, hinsichtlich der
Beantwortung von Items gemacht werden können. Bezüglich der oben formulierten dritten
Teilfragestellungwird folgende Hypothese aufgestellt:
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Hypothese 3c: Die Richtungder Regressionsgewichteder verwendeten Prädiktoren
sollteden aufgrund der Analyseder ItemserwartetenStärkenund Schwächenin den
nationalen Testkulturen entsprechen.
Nachdem nun die Herleitung der Hauptfragestellung aus den im Theorieteil dargestellten theo-
retischenund empirischenArbeitenerfolgt ist sowienäher auf die zur Beantwortungder Haupt-
fragestellungnotwendigenEinzelfragestellungeneingegangenwurde,werdenimfolgendenTeil
der Arbeit die zur Beantwortung der Fragestellungen verwendeten Methoden beschrieben.
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In diesem Teil der Arbeit werden zunächst die Datengrundlage, die Stichprobe, die Her-
kunft der Items, die verwendeten Testinstrumente sowie das Design der EBAFLS-Studie be-
schrieben.
Nachdem unter Abschnitt 3 die Fragestellungen und die dazugehörigen Hypothesen formuliert
wurden, werden in diesem Teil die dazugehörigen Analysemethoden dargelegt. Zunächst
kommen die bei der Bearbeitung von Fragenkomplex 1 „Voraussetzungen und Skalierbarkeit”
zur AnwendungkommendenMethodenzur Sprache,und zwar hinsichtlichder Überprüfungder
Rasch-ModellkonformitätderItems,derAnalysenzurFeststellungvonDIF,derEinordnungder
Items hinsichtlich ihrer kognitiv-linguistischen Anforderungsmerkmale sowie der Feststellung
länderspeziﬁscher testkultureller Schwerpunkte.
Danach werden die Methoden zur Bearbeitung von Fragenkomplex 2 „Erklärung von
Itemschwierigkeiten” sowie für Fragenkomplex 3 „Erklärung von Differentiellen Item
Funktionen”beschrieben.
4.1. Datengrundlage
Diese Dissertationist in den unter Abschnitt 1beschriebenen europäischen Gesamtkontext
und dort im Speziellenin dasim Folgenden beschriebeneEBAFLS-Projekt (Fandel et al.,2007)
eingebettet.
HintergrunddesProjektswar der Umstand,dassdieRelevanzvonFremdsprachenkenntnissenin
der multilingualen EU seit geraumer Zeit stetig zunimmt.In zahlreichen europäischen Ländern
existierendaher bereitsnationaleFremdsprachenzertiﬁkateund -diplome.Zugleichund infolge-
dessen erhält dadurch die Frage nach der europaweiten Vergleichbarkeit dieser Fremdsprachen-
kompetenzen und -zertiﬁkate eine immer größere Bedeutung.Ziel des dem Lingua2-Programm
dereuropäischenKommissionzugeordnetenEBAFLS-Projektswar,einenBeitragzurBeantwor-
tung dieser Frage zu leisten.
Die in diesem Projekt gewonnenen internationalenDaten bilden die Grundlagefür dieseDisser-
tation.
Im EBAFLS-Projekt wurde angestrebt, einen Kultur-fairen, länderübergreifenden Kompe-
tenzvergleich sowie das Testen von Fremdsprachen vor dem Hintergrund des Gemeinsamen
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Europäischen Referenzrahmen für Sprachen (GERS; Europarat,2001) zusammenzubringen.
EBAFLS wurde in Kooperation acht europäischer Länder durchgeführt; teilnehmende Länder
waren Deutschland, Frankreich, Luxemburg, die Niederlande, Schottland, Schweden, Spanien
und Ungarn.Der deutscheTeilder EBAFLS-Studiewurde vom Bundesministeriumfür Bildung
und Forschungﬁnanziert und am Deutschen Institut für InternationalePädagogische Forschung
koordiniert und durchgeführt. Die ofﬁzielle Laufzeit des Projekts war von Januar 2005 bis De-
zember 2007, in Deutschland wurde die Studie aufgrund der Zusatzstudie bis Ende 2008 ver-
längert.Deutschland beteiligtesich im internationalenTeilder Studiemit der Testungvon Lese-
und Hörverständnisaufgaben in den Sprachen Englisch und Französisch. Vorrangiges Ziel des
Projekts war es, eine Itemdatenbank mit Ankeritems zur Überprüfung und zum länderübergrei-
fendenVergleichvonFremdsprachenkompetenzen(Leseverständnisund Hörverständnis)inden
drei europäischen Verkehrssprachen Deutsch,Englisch und Französisch zusammenzustellen.
Die dort verwendetenItemssollten über verschiedeneeuropäischeLänder hinwegzu fairen und
vergleichbaren Testergebnissen führen. Das bedeutet, dass die Items möglichst frei von diffe-
rentiellen Item Funktionen sein sollten.Um innerhalb von Europa bereits bestehende nationale
Fremdsprachentestsund -zertiﬁkatevergleichbarzumachen,sollteeuropäischenLändernsodie
Möglichkeit geboten werden,ihrenationalenTestsmit der Itembank zuverknüpfen.Zielwar es,
einen Beitrag zu einem transparenteren und valideren Sprachentesten zu leisten.
4.1.1. Herkunft der Items
Relevant für diese Dissertation ist vor allem die Tatsache, dass es sich bei den in der
EBAFLS-StudieverwendetenItemsumbereitsüberprüfteundfürgeeignetbefundeneAufgaben
aus den unterschiedlichen Teilnehmerländern handelt. Dahinter stand ursprünglich die Absicht
zuüberprüfen,obinunterschiedlichenLändernkonstruierteItemsalsAnkeritemszumVerknüp-
fen verschiedener nationaler Examen geeignet sind. Die Items wurden außerdem den Niveaus
desGemeinsamenEuropäischenReferenzrahmensfür Sprachen(GERS;Europarat,2001)zuge-
ordnet,welcher gleichzeitigdie theoretische Basisdes Projektsdarstellt.In der EBAFLS-Studie
wurden das GERS - Niveau B1fokussiert und zusätzlich die Niveaus A2 bis B2 analysiert (für
eine theoretische Beschreibung des GERS siehe auch 2.2.3). Eine erste Zuordnung der Items
wurde mit Hilfe des im unter 2.2.4 beschriebenen „Dutch Grid” (Alderson et al.,2006) in den
Herkunftsländern der Testaufgaben durch Fremdsprachenexperten durchgeführt. Jedes Land
stellte Items für die Testung von fremdsprachlichem Lese- und Hörverständnis zur Verfügung.
Die Herkunft der das Leseverständnisbetreffenden Itemsist in Abbildung 4.1dargestellt.
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Abbildung 4.1. Herkunft der Itemszur Messung fremdsprachlichenLeseverständnisses
4.1.2. Analysen in der EBAFLS Studie
Die Überprüfung der Testaufgaben erfolgte in den acht europäischen Ländern an Schülern
der9.-11.Klasse.Zieldabeiwaresfestzustellen,welchederinderStudieverwendetenTestitems
zur Einspeisung in die Itemdatenbank geeignet sind. Hauptkriterium dafür ist, dass diese Items
es ermöglichen, Sprachkenntnisse auf eine Kultur-faire Art und Weise zu messen, um diese
damit auch vor dem Hintergrund verschiedener europäischer Bildungskulturen vergleichbar zu
machen.DieItemswurdenhinsichtlichihrerVergleichbarkeitvomfederführendenInstitutCITO
in den Niederlanden analysiert.
Dazu wurde das One-Parameter Logistic Model (Verhelst,Glas & Verstralen,1995) zugrunde
gelegt.Obgleich dieses Modell als einparametrisch bezeichnet wird, handelt es sich dabei letzt-
lich formal um ein 2-parametrisches IRT-Modell, da sowohl der Itemschwierigkeits- als auch
der Itemdiskriminationsparameter berücksichtigt werden. Dabei wird in diesem Modell zwei-
schrittigvorgegangen:der Diskriminationsparameterwirdimputiertund nicht freigeschätztund
kann dabeiganzzahligeWertevon 1-15annehmen.Der Schwierigkeitsparameterwird hingegen
frei geschätzt. Dieses Modell wird hauptsächlich in der CITO angegliederten Forschergruppe
angewandt.Für eine detaillierte Abhandlung dieses Modells wird auf Verhelst,Glas & Verstra-
len (1995) verwiesen. In der EBAFLS-Studie wurden nun die Items hinsichtlich der Existenz
von Differentiellen Item Funktionen analysiert;In der vorliegenden Arbeit hingegen soll einen
Schritt weiter gegangen werden mit dem Versuch,diese auch zu erklären.
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4.1.3. Design und Stichprobe
Das EBAFLS-Projekt hatte eine ofﬁzielle Laufzeit von 3 Jahren, von November 2004 bis
September 2007, und wurde in Deutschland aufgrund nationaler Zusatzerhebungen bis Ende
2008verlängert.DieErhebungdesfremdsprachlichenLeseverständnisseswurdeimJuni2006in
den acht EBAFLS-Partnerländerndurchgeführt.DiegetestetenSchüler und Schülerinnenwaren
zu diesem Zeitpunkt meist zwischen 15 und 17 Jahre alt. Grund für das unterschiedliche Alter
der Schülerinnen und Schüler war die projektinterne Festlegung,dass sich alle getesteten Schü-
ler in etwa auf dem Niveau B1des GERS beﬁnden sollten. Je nach Beginn oder Intensität des
Fremdsprachenunterrichts kann dies in unterschiedlichen Ländern zu einem unterschiedlichen
Zeitpunktder Fallsein.Insgesamtwurden11712 Schülergetestet(Englisch:4276;Französisch:
2670; Deutsch:3894; gültig insgesamt 10841). Die für die Tests ausgewählten Items (Englisch:
122;Französisch:71;Deutsch:104)wurden in einem Multi-Matrix-Design in jeweils15Testhef-
ten pro Sprache überprüft.In jedem der acht Länder wurden, wie in Abb. 4.2 dargestellt, zwei
Sprachen getestet: Ziel war es,ca.200 Antworten pro Item und Land zu erhalten.Die Testhefte
enthielten, je nach Länge und Itemblocks, zwischen 20 und 30 Items (CITO,2008). Beispieli-
tems sind im Anhang einsehbar.
Design
Bei dem Design der Studie handelte es sich um ein sogenanntes „complete balanced block
design”.DieseswirdinTabelle4.1dargestellt.EinsolchesDesignwirdhäuﬁgimRahmengroßer
Large-Scale-Studien eingesetzt.Der VorteildiesesVorgehensist,dasseine größereMengeItems
getestet werden kann, ohne dass sich die Anzahl der Testitems und somit auch die Testzeit pro
Schüler erhöht. Das wird umgesetzt, indem nicht jeder Schüler jedes Item beantworten muss.
Die Itemswerden dazu zunächst in sogenannte Itemblocksvon etwa gleicher Testzeit eingeteilt
(block design,in Tabelle4.1dargestellt von A-F).Davon werden wiederum jeweils2 der Blocks
zu unterschiedlichen Testheften (hier: 15 Testhefte aus 6 Itemblocks) zusammengesetzt. Die
Items kommen in unterschiedlichen Testheften in unterschiedlichen Kombinationen vor. Auf
diese Art und Weise ist jedes mögliche Itempaar in einem der Testhefte gemeinsam vorhanden
(complete),und jedesItem kommt in der gleichen Anzahl von Testheftenvor (balanced).In die-
sem Fall ist jeder Itemblock in 5Testheften vorhanden,damit kommt jedes Item in 5Testheften
vor. Jedes Testheft wird der gleichen Anzahl von Personen vorgegeben. Das heißt, von jedem
ItemexistiertdiegleicheAnzahlvonBeobachtungen.DasDesignhataußerdemdenVorteil,dass
mögliche Reihenfolgeeffekteanalysiert und ggf.ausgeschlossenwerden können.DiesesDesign
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Abbildung 4.2. GetesteteSprachen in den Teilnehmerländern
wurde innerhalbjedesLandeseingesetzt,d.h.15Testheftepro Land und getesteter Sprache.Die
jeweiligen Stichprobengrößen waren von den ﬁnanziellen und personellen Möglichkeiten der
einzelnen Länder abhängig (CITO,2008).
Ziel war eine Zahl von insgesamt 1500 Beobachtungen pro Item; Minimale Anzahl der Ant-
worten proItem proSpracheproLand war 200,waseiner minimalenStichprobengrößevon 600
Personen pro Sprache und Land entspricht. Die Anzahl der Beobachtungen pro Item pro Land
werden in Tabelle 4.2 dargestellt. Wie aus dieser Tabelle ersichtlich wird,wurde nicht in allen
Ländern für alle Sprachen die Minimal-Stichprobengröße von 600 Personen erreicht. Das Ziel
von insgesamt 1500 Antworten pro Item konnte hier nur für Englisch erreicht werden,Deutsch
liegt mit 1360 Antworten pro Item noch relativ nahe daran,und Französisch mit 947Antworten
pro Item weit unter dem Ziel. Nicht zuletzt aus diesem Grund wird der Datensatz für das fran-
zösischsprachigeLeseverständnisnicht in die Analysen dieser Dissertation mit einbezogen.Die
Anzahl der Antworten pro Item pro Sprache pro Land entspricht jeweils in etwa einem Drittel
derGesamtzahlderTesthefteproSpracheproLand,da jedesIteminfünf,dasheißteinemDrittel
der Testhefte,enthalten war.Die durchschnittliche Antwortquote betrug 83%für Englisch,88%
für Französisch und 87%für Deutsch.
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Position
Testheft Position1 Position2 Position3 Position4
1 A1 A2 B1 B2
2 A2 A1 C1 C2
3 D1 D2 A1 A2
4 E1 E2 A2 A1
5 A1 A2 F1 F2
6 B1 B2 C1 C2
7 B2 B1 D1 D2
8 E2 E1 B1 B2
9 F1 F2 B2 B1
10 D2 D1 C2 C1
11 C1 C2 E1 E2
12 C2 C1 F2 F1
13 D1 D2 E2 E1
14 F2 F1 D2 D1
15 E1 E2 F1 F2
Tabelle4.1. DasDesign der EBALFSLeseverständnis-Studie:completebalanced block design(EBAFLS-Bericht;
CITO,2008).
Englisch Französisch Deutsch Gesamt
Frankreich 1238 — 1412 2650
Deutschland 716 529 — 1245
Ungarn 750 — 683 1433
Luxemburg — 738 722 1460
Niederlande 526 — 434 960
Schottland — 321 249 570
Spanien 1500 580 — 2080
Schweden — 673 641 1314
Booklets Gesamt 4730 2841 4141 11712
Antwortenpro Item 1576 947 1360 3883
Tabelle 4.2. Anzahl der Testhefte pro Sprache pro Land; Anzahl der Beobachtungen pro Item insgesamt
(Internationaler EBAFLS-Bericht;CITO,2008).
Außer den Testheften an sich wurde ein Schülerfragebogen zur Erfassung von Hintergrundva-
riablen erstellt.Der Fragebogen enthielt Fragen zu Geschlecht,Alter,Herkunft der Schüler und
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Eltern,sozioökonomischem Status,Muttersprache der Schüler und Eltern sowie eine Selbstein-
schätzungin der jeweilsgetestetenSpracheund eine Skala zur Testmotivation.Ausunterschied-
lichen nationalen Gründen wurde nicht der komplette Fragebogen in allen Teilnehmerländern
ausgefüllt bzw. ausgewertet.Teilweise wurden auch in unterschiedlichen Ländern unterschied-
liche Fragen beantwortet bzw.ausgewertet,so dasskein einheitlicher Fragebogen-Datensatzzu-
sammengestellt werden kann.In Spanien wurde der Fragebogen überhaupt nicht bearbeitet.Die
Gründe dafür waren verschieden und reichten von innerpolitischen bis hin zu ﬁnanziellen und
personellenGründen.AusdiesemGrundkannderFragebogennicht fürAnalysenherangezogen
werden,was auch die Verwendung von Personenvariablen ausschließt.
Die Hauptauswertung der EBAFLS-Daten erfolgte am nationalen Testinstitut der Niederlande
CITO. Erste bereinigte Daten lagen im Frühjahr 2007 vor. Für diese Dissertation werden die
Daten der EBAFLSLeseverständnis-Studiefür die Sprachen Deutsch und Englisch verwendet.
Stichprobenbeschreibung
Im Folgenden werden die in dieser Arbeit verwendeten nationalen Stichproben im Hinblick auf
Geschlecht,Alter und Herkunftsland beschrieben.Bei den in dieser Studie erhobenen Stichpro-
ben handelt essichgrößtenteilsum sogenannteconvenience-Samples,dienicht repräsentativfür
dieeinzelnenLänder sind.Ausdiesem Grundkönnenhier auchkeineländerübergreifendenVer-
gleiche der Personenfähigkeitendurchgeführt werden,da dieszu verzerrten Ergebnissen führen
kann.ObgleichindieserDissertationnichtdieSchülerundSchülerleistungendereinzelnenLän-
der, sondern die in den unterschiedlichen Ländern konstruierten Items im Fokus der Analysen
stehen, sollte dieser Sachverhalt bei der Interpretation der Ergebnisse beachtet werden. Ferner
werden die Daten Rasch-skaliert.Dabeiwird davon ausgegangen,dassdie sogewonnenen Item-
schwierigkeitsparameter,unter der Voraussetzung dass das Rasch-Modell gültig ist, stichprobe-
nunabhängig sind (Speziﬁsche Objektivität; Rost,2004). Da hier ausschließlich Itemparameter
betrachtet und vorhergesagt werden sollen, können die Fragestellungen demnach anhand der
vorhandenen Stichproben beantwortet werden.
Für die Erhebung des englischsprachigen Leseverständnisses werden im Folgenden die Stich-
probenderdeutschen,französischenundungarischenSchülerinnenundSchülerbeschrieben.Da
in Spanien aus innerpolitischen Gründen keine Fragebögen ausgefüllt wurden, sind über diese
Stichproben, abgesehen von der Anzahl der Schüler, die insgesamt am Test teilgenommenen
haben,leider keine weiteren Angaben möglich.Da in dieser Dissertation jedoch nicht die Schü-
ler und Schülerleistungen der einzelnen Länder, sondern die dort konstruierten Items im Fokus
stehen,istdieTatsachederunausgefülltenFragebögeninSpanienzwarsehrbedauerlich,schließt
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aberdieVerwendungderspanischenStichprobenichtaus.DieDatenderniederländischenSchü-
lerinnen und Schüler werden für dasenglischsprachigeLeseverständnisnicht verwendet.Grund
dafür ist,dasskeine niederländischen TestitemsTeil des EBAFLSItempoolswaren,somit keine
Kenntnis über die niederländische Testkultur vorhanden ist und daher die oben aufgestellten
Hypothesen nicht anhand der niederländischen Stichprobe überprüft werden können.
Für den Bereich des Leseverständnisses in deutscher Sprache werden die Schüler-Stichproben
aus Frankreich, Ungarn, den Niederlanden und Schweden in dieser Arbeit verwendet. Die
schottische Stichprobe war mit nur 249 Schülern zu klein.Auch die luxemburgischeStichprobe
wird nicht verwendet. Grund hierfür ist die Tatsache, dass die von Luxemburg eingereichten
Items nicht hinsichtlich ihrer Anforderungsmerkmale eingeordnet wurden und daher auch hier
keine Hypothesen hinsichtlich der Testkultur aufgestellt werden können.
Alter der Schüler/innen
Insgesamt wurden von 705deutschen Schülerinnen und Schülern gültige Datensetsgesammelt.
667 Schülerinnen und Schüler beantworteten die Frage nach ihrem Alter, davon sind 13 als
ungültig (entweder sehr alt oder sehr jung) auszuschließen. In Frankreich beantworteten 1199
Schülerinnen und Schüler die Frage,in Ungarn 512.Wie oben bereits erwähnt,wurde in Spani-
en aus politischen Gründen kein Schülerfragebogen vorgegeben.Tabelle 4.3 gibt die Altersver-
teilung nach Geburtsjahrgängen der deutschen, französischen und ungarischen Schüler wieder.
Für die Englisch-Stichprobe gilt, dass die deutschen Schülerinnen und Schüler deutlich jünger
sind als die aus Frankreich und Ungarn. Während dort der Großteil der Schüler in den Jahren
1988-1990 (Ungarn) bzw. 1988-1989 (Frankreich) geboren wurden, entstammen die deutschen
Schüler/innen hauptsächlich den Jahrgängen 1990-1991. Die Schüler aus Deutschland waren
somit zum Testzeitpunkt deutlich jünger als die Schüler aus Frankreich und Ungarn.
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Schüler F Schüler D Schüler U
Geburtsjahr Anzahl (%) Anzahl (%) Anzahl (%)
≤ 1984 1 .1 2 .2 7 1.3
1985 2 .2 — — 18 3.4
1886 8 .6 — — 12 2.3
1987 41 3.3 — — 59 11 .1
1988 291 23.6 1 .1 135 25.5
1989 808 65.5 25 3.6 133 25.1
1990 47 3.8 336 47.7 120 22.6
1991 2 .2 287 40.8 29 5.5
1992 — — 4 .6 — —
1993 — — 1 .1 — —
1994 — — — — — —
1995 — — — — — —
≥ 1996 3 .2 10 1.4 2 .4
Keine Angabe 30 2.4 38 5.4 — —
Fragebögengesamt 1233 704 530
Tabelle 4.3. Englische Items:Altersverteilung nach Geburtsjahrgängen der deutschen (D), französischen (F) und
ungarischen (U)Schüler
Für die Deutsch-Stichprobe gilt, dass hier von den französischen Schüler/innen der Großteil
im Jahr 1989 geboren wurde. Die Schüler/innen aus Ungarn wurden hauptsächlich 1988 und
1989 geboren, und die niederländischen Schüler/innen entstammen zu einem großen Teil den
Jahrgängen 1989 und 1990.Der größte Teil der schwedischen Schülerinnen und Schüler wurde
1988und 1990 geboren.
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Schüler F Schüler U Schüler NL Schüler SW
Geburtsjahr Anzahl (%) Anzahl (%) Anzahl (%) Anzahl (%)
≤ 1984 — — 8 1.3 — — — —
1985 1 .1 8 1.2 — — — —
1886 2 .1 26 3.9 — — — —
1987 11 .8 99 15.0 10 2.4 8 1.4
1988 217 15.4 221 33.4 51 12.1 467 78.9
1989 1026 72.9 167 25.3 158 37.5 85 14.4
1990 107 7.6 75 11 .3 184 43.7 3 .5
1991 1 .1 29 4.4 3 .7 — —
1992 — — — — — — — —
1993 — — — — — — — —
1994 1 .1 — — — — — —
1995 — — — — — — — —
≥ 1996 7 .5 3 .5 2 .5 — —
Keine Angabe 35 2.5 25 3.8 13 3.1 29 4.9
Fragebögengesamt 1408 661 421 592
Tabelle 4.4. Deutsche Items: Altersverteilung nach Geburtsjahrgängen der französischen (F), ungarischen (U),
niederländischen(NL)und schwedischen (SW)Schüler
Geschlecht
Wie sich in Tabelle 4.5 zeigt, haben bezüglich der Englisch-Tests sowohl in Deutschland als
auch in Frankreich deutlich mehr Schülerinnen als Schüler an der Studie teilgenommen. In
Ungarn hingegen ist der Anteil beider Geschlechter in etwa gleich groß, dort ist der Anteil
der männlichen Schüler sogar etwas größer. Bei den Deutsch-Stichproben (Tabelle 4.6) zeigt
sich, dass auch hier insgesamt in allen Ländern mehr Schülerinnen als Schüler an den Tests
teilgenommen haben.
Herkunftsland
Da davon ausgegangen wird, dass die durch die Testkulturen transportierten sozialen Werte der
GesellschafteinenEinﬂussauf dieTestleistungundItemschwierigkeitderLändergruppenhaben
sollten, wird an dieser Stelle zusätzlich zu Alter und Geschlecht in den Ländern der Anteil der
Schülerinnen und Schüler analysiert, die nicht ursprünglich aus dem jeweiligen Testland stam-
men. Möglicherweise könnte ein sehr großer oder sehr unterschiedlicher Anteil von aus ande-
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Schüler F Schüler D Schüler U
Geschlecht Anzahl (%) Anzahl (%) Anzahl (%)
Männlich 493 40 274 38.9 267 50.4
Weiblich 723 58.6 412 58.5 245 46.2
Keine Angabe 17 1.4 18 2.6 18 3.4
Fragebögengesamt 1233 — 704 — 530 —
Tabelle4.5. Geschlechtder französischen(F),deutschen(D)und ungarischen(U)Schülerinnenund Schülerinden
nationalen Englisch-Stichproben
Schüler F Schüler U Schüler NL Schüler SW
Geschlecht Anzahl (%) Anzahl (%) Anzahl (%) Anzahl (%)
Männlich 588 41.8 290 43.9 179 42.5 249 42.1
Weiblich 796 56.5 355 53.7 230 54.6 301 50.8
Keine Angabe 24 1.7 16 2.4 12 2.9 42 7.1
Fragebögengesamt 1408 661 421 592
Tabelle 4.6. Geschlecht der französischen (F), ungarischen (U), niederländischen (NL) und schwedischen (SW)
Schülerinnen und Schüler in den nationalen Deutsch-Stichproben
ren Ländern stammendenSchüler/innenden Einﬂussder gesellschaftsspeziﬁschenTestkultur in
den jeweiligen Ländern verringern,da diese nicht so lange der in dem jeweiligen Land gültigen
Testkultur exponiert waren. Dadurch könnten die Ergebnisse möglicherweise verzerrt werden.
Eswirdhier ausschließlichder Anteilder Schülerinnenund Schülerüberprüft,dienicht im Test-
land geboren sind, da davon ausgegangen wird, dass alle übrigen Teilnehmer/innen,auch wenn
sie einen Migrationshintergrund besitzen, jedoch im Testland geboren sind, das Schulsystem
der jeweiligen Länder von Anfang an durchlaufen haben und somit alle für die gleiche Dauer
der jeweils vorherrschenden Testkultur exponiert waren. Bezüglich der Englisch-Stichprobe
zeigt sich, dass die Anteile der in anderen Ländern geborenen Schülerinnen und Schüler sich
zwar geringfügig unterscheiden,vor allem zwischen Frankreich und Ungarn, insgesamt jedoch
nicht sehr weit auseinander liegen mit 5.7%,4.9%und 4.2%.Der Prozentsatzvon Personen,die
möglicherweisevorherderTestkultureinesanderenLandesausgesetztwaren,unterscheidetsich
hier zwischen den Ländern also nicht deutlich.Obgleich die Unterschiede hier nicht auf Signi-
ﬁkanz überprüft wurden,wird doch davon ausgegangen,dass der Anteil von aus einem anderen
Land bzw.Testkultur stammenden Schüler keinen unterschiedlich starken,die Ergebnisse mög-
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Schüler F Schüler D Schüler U
Herkunftsland Anzahl (%) Anzahl (%) Anzahl (%)
Testland 1140 92.5 657 93.3 493 93
Anderes Land 71 5.7 34 4.9 22 4.2
Keine Angabe 22 1.8 13 1.8 15 2.8
Fragebögengesamt 1233 704 530
Tabelle 4.7. Herkunft der französischen (F), deutschen (D) und ungarischen (U) Schülerinnen und Schüler in den
nationalen Englisch-Stichproben
licherweiseverzerrendenEinﬂussauf dieWirkungder hier betrachtetenTestkulturenin denver-
schiedenen Ländern haben sollte. Bezüglich desAnteilsder in einem anderen Land geborenen
Schüler F Schüler U Schüler NL Schüler SW
Herkunftsland Anzahl (%) Anzahl (%) Anzahl (%) Anzahl (%)
Testland 1338 95 626 94.7 381 90.5 526 88.9
Anderes Land 40 2.9 19 2.9 32 7.6 42 7.0
Keine Angabe 30 2.1 16 2.4 8 1.9 24 4.1
Fragebögengesamt 1408 661 421 592
Tabelle 4.8. Herkunft der französischen (F), ungarischen (U), niederländischen (NL) und schwedischen (SW)
Schülerinnen und Schüler in den nationalen Deutsch-Stichproben
Schüler/innen zeigt sich für die Deutsch-Stichprobe,dass die Anteile sich insgesamt deutlicher
unterscheiden als das bei der Englisch-Stichprobe der Fall ist.Mit 3.1%und 3.2%ist der Anteil
in Frankreich und Ungarn relativ gering, in den Niederlanden und Schweden mit jeweils über
7%deutlich höher.
4.1.4. Ergebnisse der EBAFLS-Leseverständnis-Studie
Eine große Anzahl von Items zur Messung fremdsprachlichen Leseverständnisses weisen
DIF auf (Maris,Bechger & Veldhuijzen,2006; CITO,2008), obgleich keine Angaben darüber
gemachtwerden,wievielederDIF-Parameterauchtatsächlichsigniﬁkantsind.ZurÜberprüfung
der Modellﬁts wurde die im Rahmen des OPLM-Modells (Verhelst,Glas & Verstralen,1995)
R1c- Statistik verwendet.Dabei handelt es sich um ein Maß der Abweichung des beobachteten
vomerwartetenWert.DieLeseverständnis-ItemswieseninnerhalbderLänderinsgesamtOPLM-
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Modell-Konformität auf.
Sowohl hinsichtlich eines globalen Modelltests, als auch bei lokalen Modelltests,d.h. der Ana-
lyse von einzelnen Items,zeigten sich von der Leistung unabhängige beobachtete Leistungsun-
terschiede,d.h.DIF,beiden Leseverständnis-Items,und zwar sowohlin allen Sprachen,alsauch
über alle Länder hinweg.
Die Einzelanalyse der Items wies ferner darauf hin,dass sich der Gesamt-Modellﬁt nicht durch
das Herausnehmen einzelner Items verbessern lässt,sondern dass eher alle Items einen leichten
Misﬁtaufweisen.FüreinegenauereBeschreibungderAnalysenund Ergebnissewirdauf Fandel
und Kollegen (2007)bzw.den Internationalen Projektbericht (CITO,2008) verwiesen.
Im Rahmen der vorliegenden Arbeit sollen nun, wie unter Abschnitt 3 dargelegt, mögliche Ur-
sachen für diese Differentiellen Item Funktionen aufgespürt und analysiert werden. Dieses Er-
gebnis hinsichtlich der Existenz von Differentiellen Item Funktionen sowie die Tatsachen, dass
die in der Studie verwendeten Items zum einen von den Ländern eingereicht Item wurden und
zum anderen innerhalb der Länder in nationalen Testverfahren bereits verwendet wurden und
somit repräsentativ sein sollten, tragen dazu bei, dass die EBAFLS-Daten hervorragend für die
Untersuchung von Zusammenhängen zwischen nationalen Testkulturen und DIF geeignet sind.
4.1.5. Aufbereitung der Daten
Vor der erneuten Skalierung der Daten für diese Dissertation mussten die ursprünglichen
EBAFLS-Rohdaten mit Hilfe einer MySQL Datenbank-Anwendung in eine von ConQuest und
SPSSverwendbare Struktur gebracht werden.Die Datenbank ist im Anhang einsehbar.
4.2. Methoden zur Beantwortung von Fragenkomplex 1
Im Folgenden werden die Methoden dargestellt, die zur Bearbeitung der im Rahmen von
Fragenkomplex 1formulierten Fragestellungen herangezogen werden.Diese Methoden dienen
dazu, die Voraussetzungen zur Beantwortung der weiteren Fragestellungen zu überprüfen.
Es wird dabei zunächst auf die Methode zur Überprüfung der Modellkonformität der Items
eingegangen, danach auf die Methoden zur Analyse von Differentiellen Item Funktionen, und
auf die Methoden für die Analyse der Items hinsichtlich ihrer Anforderungsmerkmale und der
Existenz nationaler Testkulturen.
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4.2.1. Überprüfung der Rasch-Modellkonformität der Items innerhalbder Länder
Frage 1a:„Weisen die Itemsinnerhalb der Länder Rasch-Modellkonformität auf?”
Zunächst wird eine Überprüfung der Rasch-Modellkonformität innerhalb der einzelnen Länder
durchgeführt.Dies ist eine Voraussetzung für die Anwendung des Rasch-Modells innerhalb der
Länder zur Berechnung der Itemschwierigkeiten und für deren Verwendung als abhängige Va-
riablen im Rahmen von Fragenkomplex 2.Den ursprünglichen EBAFLS-Analysen liegt formal
ein 2-Parameter Item Response Modell zugrunde (OPLM; Verhelst,Glas & Verstralen,1995).
Dasbedeutet,dasssich die Item-Charakteristik-Kurven (ICC)sowohl hinsichtlich ihrer Position
auf der X-Achse,dasheißt hinsichtlich ihrer Schwierigkeit,unterscheiden können,alsauch hin-
sichtlich ihrer Steigung (Trennschärfeparameter;siehe auch 2.1). Für diese Dissertation wurde
die Skalierungder Daten erneut in einem einparametrischen-IRT-Modell(Rasch-Modell)durch-
geführt, das heißt die ICC unterscheiden sich nur hinsichtlich ihrer Position auf der X-Achse.
Die Wahl des Rasch-Modells hat hat mehrere Gründe: Erstens sollte die Aufklärung von DIF
(siehe Fragenkomplex 3)in dieser Dissertation auf die Erklärung des Schwierigkeitsparameters
begrenzt werden. Zweitens handelt es sich bei dem von CITO verwendeten OPLM-Modell um
ein Modell,daskaum über die Forschergruppe,die esentwickelt hat,hinausVerwendungﬁndet.
Es wurde daher entschieden, dieses Modell in dieser Dissertation nicht zu verwenden, sondern
auf ein in der Literatur gängigeresund besser erforschtes,nämlichdasRasch-Modell,zurückzu-
greifen.Der dritte, möglicherweise relevanteste Grund besteht darin, dass der Leseverständnis-
Skala desGERS,d.h.den dort verwendetenDeskriptoren,ein 1PL-Rasch-Modellzugrundeliegt
(sieheauch2.2.3).DawiederumdiehierverwendetenItem-Anforderungsmerkmalezumgroßen
Teilauf den DeskriptorendesGERSbasieren,schafft dieVerwendungdesRasch-Modellsdaher
eine größere theoretische und methodische Nähe zum der Arbeit zugrundeliegenden GERS als
es letztlich im ursprünglichen EBAFLS-Projekt durch die Verwendung des OPLM der Fall war.
Die Wahl des Rasch-Modells stellt bezüglich der Interpretation der DIF-Parameter eine Verein-
fachungdar,die hier jedoch alssinnvoll und zulässigangesehen wird,da die „zentraleTendenz”
der Schüler der unterschiedlichen Länder untersucht werden soll. Eine mögliche Umkehr der
Schwierigkeitsabfolgein einem begrenzten Teil des Fähigkeitensprektrumssoll an dieser Stelle
nicht berücksichtigt werden. Die Grundlagen des Rasch-Modells werden im Folgenden kurz
dargelegt.
Diese Formel (Abbildung 4.3) sagt aus, dass die Wahrscheinlichkeit dass eine Person v, ein
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p(X vi = 1) =
exp(θv − σi)
1+ exp(θv − σi)
p(X vi = 1) die Wahrscheinlichkeit, dass Person v Item i korrekt beant-
wortet
θv Personenparameter der Person v, d.h. die Position der Person
hinsichtlich der latenten Fähigkeit
σi Itemschwierigkeit von Item i
exp(θv − σi) die Exponentialfunktion der Differenz des Personenparameters
und der Itemschwierigkeit
Abbildung 4.3. Modellgleichungdes eindimensionalen Rasch-Modells(entnommen aus Rost,2004)
bestimmtes Item i korrekt beantwortet, abhängig ist von einerseits der Ausprägung der Person
auf der gemessenen latenten Variable,und zum anderen von der Schwierigkeit des betrachteten
Items. Ist die Differenz der beiden Parameter ≤ 0, dann beträgt die Lösungswahrscheinlichkeit
einer Person mindestens 50%.Für eine ausführlichere Darstellung des Rasch-Modells wird auf
Rost (2004)verwiesen.
Die Rasch-Analysen im Rahmen dieser Arbeit werden mit dem Programm ConQuest
(Wu,Adams & Wilson,1998) durchgeführt. Wie es im Rahmen von IRT-Modellen üblich ist,
stellt auch ConQuest die Itemschwierigkeitenin Einheitenauf einer Logit-Skala zur Verfügung.
Durch den „constraint cases” Befehl in der Syntax wird der Mittelwert der latenten Verteilung
auf Null gesetzt. Die daraus errechneten Werte sind somit zentriert und untereinander ver-
gleichbar. Zur Testung der Rasch-Modellkonformität werden in ConQuest gewichtete MNSQ-
Fit-Statistiken (weighted mean square; gewichtete quadrierte Abweichungswerte; Erwartungs-
wert=1)zur Verfügung gestellt.Um die Modellkonformität eines Items zu überprüfen,wird um
den unter der H0 (das Antwortverhalten beim fokussierten Item erfolgt Rasch-konform) erwar-
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teten Wert 1ein 95%-Konﬁdenzintervalle(KI)gelegt.Wenn die gewichtete MNSQ-Fit-Statistik
außerhalb des KI liegt, und der dazugehörige T-Wert den Wert |2.0| (bzw. |1.96|) überschreitet,
dann ist das Item nicht perfekt Rasch-modellkonform, da der aus den vorliegenden Daten ge-
schätzte Parameter von dem unter Gültigkeit des Modells erwarteten Wert signiﬁkant abweicht
(Wu,Adams & Wilson,1998; Wilson,2005). Darüberhinaus wird auch aufgrund der Stichpro-
benabhängigkeitderT-WertederabsoluteWMNSQ-WertindieInterpretationeinbezogen. Nach
Adams&Khoo(1996)solltedieserabsoluteWMNSQ-WertnichtdieWerte0.75unter-bzw.1.33
überschreiten;WerteinnerhalbdiesesBereichswerdenalsakzeptabelangesehen.Zur Schätzung
der Itemparameter werden in ConQuest MML-Schätzer (marginalmaximum likelihood estima-
tes)verwendet.Die genaue Beschreibung des Schätz-Verfahrensist bei Wu,Adams und Wilson
(1998) nachzulesen. Zur Beantwortung dieser Fragestellung werden alle getesteten Items einer
Sprache (Deutsch bzw. Englisch) unabhängig von ihrer Herkunft in jedem der in die Analysen
einbezogenen EBAFLS-Teilnehmerländer hinsichtlich ihrer Rasch-Konformität überprüft. Im
Folgenden wird eine Beispielsyntax dargestellt: Die Bedeutung des constraints-Befehls wurde
title Rasch EBAFLS German
Schweden;
set warnings=no,
constraints=cases;
DATAFILE Germany.dat;
FORMAT studID 1-5 itemID 6-15 responses 16 Country 17;
CODES 0,1;
MODEL Item;
estimate;
show !estimates=latent >> Rasch.Germany.shw;
quit;
Abbildung 4.4. BeispielsyntaxConQuest
oben bereits dargelegt.Neben dem Datensatz wird ConQuest die Struktur des Datensatzes mit-
geteilt.„StudID 1-5” bedeutet hier beispielsweise,dass sich die Schüler-Vpn in den Spalten 1-5
des Datensatzesbeﬁndet.
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Da es sich um binäre Items handelt, existieren hier im Datensatz die Codierungen 1 und 0 für
richtig bzw. falsch beantwortete Items. Der „Model Item” Befehl schätzt nun die Itemschwie-
rigkeiten. Für eine ausführlichere Darlegung der ConQuest-Syntax wird auf Wu, Adams und
Wilson (1998) verwiesen. Die Analysen erfolgen bezüglich der englischen Sprache separat in
den Ländern Deutschland,Frankreich,Spanien und Ungarn.In Bezug auf die deutsche Sprache
handelt essich um die Länder Frankreich,die Niederlande,Schweden und Ungarn,in denen die
Rasch-Analysen jeweils seperat durchgeführt werden.In jedem Land werden dazu alle Schüler,
dieein gültigesTestheft abgegebenhaben,in dieAnalysemit einbezogen.Eswird erwartet,dass
die Items innerhalb der Länder Rasch-konform sind. Einen Gesamt-Modelltest stellt ConQuest
nicht zur Verfügung.Eine Möglichkeit zur Überprüfung der Modellpassung wäre der Vergleich
zueinemanderen,z.B.mehrparametrischenModell;da einsolcheshierjedochausobengenann-
ten theoretischen Gründen sowie aus Gründen der Interpretierbarkeit der Daten bewusst nicht
verwendet werden soll, wird die Modellanpassung lediglich mit Blick auf die einzelnen Items
durchgeführt.Sollten Itemsin mehreren Ländern nicht dem Rasch-Modell entsprechen,werden
diese aus der weiteren Analyse ausgeschlossen.
4.2.2. Methoden zur Analyse von DifferentiellenItem Funktionen
Frage 1b: Wie groß ist der Anteil von Itemsmit Differentiellen Item Funktionen?
Verschiedene existierende Methoden zur DIF-Analyse wurden bereitsunter 2.1beschrieben.Im
Folgenden wird auf die in der vorliegenden Dissertation verwendeten Methoden eingegangen.
Ausgangspunktfüralleunter4.3beschriebenenMethodenistdieeindimensionaleRasch-Skalie-
rung der Daten zur Berechnung der Schwierigkeits-und DIF-Parameter.
Die Skalierung und die Berechnung der DIF-Parameter erfolgten ebenfalls in Conquest
(Wu,Adams & Wilson,1998). Auch die unter 4.2.1 bereits dargestellte Syntax ﬁndet sich zur
Modellierung der DIF wieder, allerdings unterscheidet sich der Model-Befehl. Differentielle
Item Funktionen werden in ConQuest wie in der folgenden Beispielsyntax modelliert:
MODEL Item + Gruppe + Item*Gruppe
Dieser Ausdruck beinhaltetzweiFacetten,nämlichdasItem und dieGruppenzugehörigkeit.Zur
Berechnung von DIF identiﬁziert ConQuest nun alle möglichen Kombinationen von Item und
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Gruppenvariable und konstruiert daraus zwei (beziehungsweise je nach Anzahl der Gruppen
auchmehr)sogenanntegeneralisierteItems(„generalisedItems”;Wu,Adams & Wilson,1998,S.
90) pro analysiertem Item.Mit Hilfe dieses Befehlsberechnet Conquest die Wahrscheinlichkeit
einer korrekten Antwort auf diese Items unter Berücksichtigung eines Item-Haupteffekts,eines
Gruppen-Haupteffekts und einer Interaktion zwischen Item und Gruppe. Der Ausdruck „Item”
schätztdieItemschwierigkeit,derAusdruck„Gruppe”diemittlereFähigkeitderjeweiligenGrup-
pen, und der Interaktionsterm „Item*Gruppe” schätzt den Unterschied hinsichtlich der Item-
schwierigkeit für die Gruppen.Der DIF-Parameter stellt also eine Schätzung des Unterschiedes
der Schwierigkeiten dieser Items(in Logits)für die Gruppen dar.
Auch für die DIF-Parameter wird ein Standardfehler errechnet und zur Verfügung gestellt,
anhand dessen festgestellt werden kann, ob die Differentielle Item Funktion signiﬁkant ist.
Wenn der DIF-Parameter eines Items größer als zweimal der dazugehörige Standardfehler ist,
dann unterscheiden sich die beiden Gruppen signiﬁkant hinsichtlich ihrer Itemschwierigkeit
(Wu,Adams & Wilson,1998).
Die DIF-Analysen erfolgen jeweilszwischen zweiLändern.Für die getestetenItemswerden die
Schülerantworten beider Länder gemeinsam skaliert. Ferner werden zusätzlich DIF-Parameter
geschätzt,die,wie oben dargestellt,der Differenzder Logit-Werte der generalisierten Itemsent-
sprechen.ImErgebnisteilwirddieAnzahlvonItemsmitsigniﬁkantenDIF-Parameternbezüglich
der jeweiligen Länder-Analysepaare berichtet. Für die Analysen in den Fragekomplexen zwei
und drei werden die DIF-Parameter aller Items mit einbezogen,unabhängig davon,ob diese si-
gniﬁkant sind oder nicht.DiesempfehlenScheunemanund Gerritz(1990)vor allem dann,wenn
ein Interesse an der Analyse von Ursachen für DIF und an Stärken und Schwächen der jeweils
betrachteten Gruppen besteht,wie dies in der vorliegenden Arbeit der Fall ist.
4.2.3. Methoden zur Analyse von Indikatoren nationaler Testkulturen
Frage 1c:Lassen sich unterschiedliche Testkulturen der Länder feststellen?
DieEinordnungderItemshinsichtlichderItemmerkmaleisteinfürdieseArbeitkritischerPunkt,
da daraus die Indikatoren nationaler Testkulturen sowie später die speziﬁschen Hypothesen in
Fragenkomplex 3 abgeleitet werden. Dies geschieht in mehreren Schritten, die im Folgenden
beschrieben werden:
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Schritt 1:Einordnung der Items im Hinblick auf Item-und Anforderungsmerkmale
DieItemswurdenbereitsimRahmenderEBAFLS-StudieinihrenHerkunftsländernvonFremd-
sprachenexperten eingeordnet. Dazu wurde das auf dem GERS basierende Kategoriensystem
„DutchGrid”(Alderson et al.,2006,siehe2.2.4)verwendet.IndenLändernwarenüblicherweise
jeweils2ExpertenmitderEinordnungbetraut.ZuBeginndesEBAFLSProjektseinigtensichdie
Teilnehmerländer darauf, dass die Items entweder von einer Person eingeordnet und dies dann
von einer zweitenPersonüberprüftwerdensollte,oder dassdiebeidenPersonendieEinordnung
aller Items gemeinsam vornehmen. Es handelt sich also bei den Itemmerkmalen üblicherweise
um Konsens-Urteile von zumeist zwei Ratern. Bei den Experten handelte es sich zum größten
Teil um die Autoren des „Dutch Grid”,die bereitsgemeinsam eine große Anzahl von Itemshin-
sichtlich ihrer Eigenschaften eingeordnet hatten (Alderson et al.,2006). Es wird hier daher von
einer gemeinsamen Schulung und somit einer gemeinsamen Basis der Experten ausgegangen.
Da dieEinordnungder ItemshinsichtlichihrerItem-Anforderungsmerkmalebereitsim Rahmen
der oben dargestellten EBAFLS-Studie geschehen ist, wird im Ergebnisteil dieser Dissertation
darauf nicht mehr gesondert eingegangen, sondern auf die Ergebnisse des EBAFLS-Projekts
verwiesen (Fandel et al.,2007;CITO,2008).
Schritt 2:Auswahl der Ratings und Überprüfung der Inter-Rater-Übereinstimmung
Diese im Rahmen desEBAFLS-ProjektserfolgteBewertungder Itemmerkmalewurde für diese
Dissertation erneut durch zwei zusätzliche Rater pro Sprache in Deutschland überprüft, indem
sämtlicheverwendeteundeingereichteItemsnochmalshinsichtlichihrerkognitiv-linguistischen
Anforderungsmerkmale kategorisiert wurden. Damit sollten die ursprünglichen Ratings vali-
diert werden.Zusätzlich zu den Einzelurteilen fällten die Rater bei Nicht-Übereinstimmung ein
Konsens-Urteil.
Die zur Überprüfung der Urteile hinzugezogenen deutschen Experten wurden im Sommer
2008 rekrutiert. Diese Experten hatten bereits im Jahr 2007 im Rahmen der internationalen
EBAFLS-Studie an einer 2-tägigen Schulung zur Einordnung von Items in die Niveaus des
GERSteilgenommenundwarensobereitsmitdemVorgehenvertraut.Eshandeltesichdabei um
Studenten der Anglistik und um Lehrer mit den Fächerschwerpunkten Englisch bzw.Deutsch.
Die Validierung der Itemmerkmale im Rahmen dieser Dissertation erfolgte für die Items in
englischer und deutscher Sprache. Vor der eigentlichen Validierung erhielten die Experten
nochmals Schulungsmaterial zur Vorbereitung. Zu Beginn fand dann eine halbtätige Schulung
statt,indermitHilfedesimInterneterhältlichenelektronischenTrainingstoolsdes„DutchGrid”
(Alderson et al.,2006) das Einordnen der Items hinsichtlich der kognitiv-linguistischen „Dutch
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Grid”-Anforderungsmerkmalegeübt wurde.Im Anschlussdaran fand die Einordnungder Items
statt. Dazu wurden die Experten gebeten, zuerst einzeln die Items einzuordnen. Im Anschluss
daran sollten sie ihre Urteile vergleichen und bei Nicht-Übereinstimmung ein Konsens-Urteil
fällen, so wie es bei den Experten aus den Herkunftsländern auch geschehen war. Als Maß für
die Inter-Rater-Korrelation wird hier der Rangkorrelationskoefﬁzient nach Spearman (z.B.
Bortz,2005) gewählt, da von einer Ordinalskalierung der Variablen ausgegangen wird. Dabei
werden jeweilszwei miteinander gepaarte Urteilswerte in Verbindung zueinander gesetzt.
Schritt 3: Auswahl der schwierigkeitsdeterminierenden Eigenschaften und Prädiktoren
für Itemschwierigkeit und DifferentielleItem Funktionen
Dieser Schritt dient dazu,aus den Itemmerkmals-Kategorien des „Dutch Grid”diejenigen Item-
Anforderungsmerkmale auszuwählen, die für die Feststellung der Testkulturen und auch die
weiteren Analysen hinsichtlich der untersuchten Zusammenhänge mit Itemschwierigkeit und
Differentiellen Item Funktionen verwendet werden sollen.Dabei handelt es sich um die bereits
unter 2.2.4 beschriebenen Itemcharakteristika. Für die Auswahl wird auf die dort dargelegten
theoretischen Ansätze und empirischen Ergebnisse zurückgegriffen.
Schritt 4:Häuﬁgkeiten von Itemeigenschaften:Die Bildung nationaler Testproﬁle
DieindieserArbeitverwendetenItem-AnforderungsmerkmalewerdenfürjedesderTeilnehmer-
länder hinsichtlich der Häuﬁgkeit ihres Vorkommens bzw. des Vorkommens einer bestimmten
Ausprägung der Eigenschaft analysiert.
Eine Voraussetzung für die Verwendung eingereichter Items in der EBAFLS-Studie war eine
im HerkunftslanddurchgeführteÜberprüfungder ItemshinsichtlichIhrerGüte.Soentstammten
die aus Deutschland eingereichten Englisch-Items der DESI-Studie (Deutsch-Englisch Schüler-
leistung International; Beck & Klieme,2007). Ferner reichte Deutschland Items zur Messung
von Deutsch als Fremdsprache in den EBAFLSItempool ein.Diese entstammten dem TestDAF
(DeutschalsFremdsprache;Bolton,2000).AuchdieItemsausdenrestlichenTeilnehmerländern
warenbereitsinnationalenTestverfahreneingesetztworden.FernersolltendieItemshinsichtlich
ihrer Form repräsentativ für die Testkultur des jeweiligen Landes sein. Diese Tatsache ist zwar
in dieser Studie nicht empirisch überprüfbar; jedoch war das Einreichen typischer Items eine
Voraussetzung für die Aufnahme der Itemsim EBAFLS-Itempool.
Zur Feststellung der Testkulturen werden alle eingereichten Items untersucht, nicht nur die
tatsächlich getesteten.Dies sollte aufgrund einer größeren Itemanzahl die Repräsentativität der
Itemsfür die Testkulturen verbessern.
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Die Items jedes Landes werden nun zunächst hinsichtlich der Häuﬁgkeit (in Prozent) des Vor-
kommens der verschiedenen Item-Anforderungsmerkmale analysiert. Danach wird überprüft,
ob sich die ItemsunterschiedlicherLänder hinsichtlichder Häuﬁgkeit desVorkommensder An-
forderungsmerkmale signiﬁkant unterscheiden. Es wird dabei angenommen, dass signiﬁkante
Unterschiede auch auf unterschiedliche Testkulturen und somit auf zu erwartende Stärken und
Schwächen der einzelnen Gruppen,jeweilsrelativ zur Vergleichsgruppe gesehen, hinweisen.
UmfürdiespätereAufstellungderHypothesenhinsichtlichderZusammenhängevonTestkultur-
Indikatoren und DIF und zu erwartende Stärken und Schwächen der Gruppen sicherstellen zu
können, dass deskriptiv gefundenen Häuﬁgkeitsunterschiede auch relevant sind, wird eine Ef-
fektgröße zur Überprüfungvon Unterschieden bei Prozentwerten,Cohensh (Cohen,1988),ver-
wendet.Zunächst werden dazu die Prozentanteile der verschiedenen Itemeigenschaften bei den
Itemseines Landes Arcussinus-transformiert:
Φ = 2acsin√P
(wobei P = Prozentanteil)
Danach erfolgt die Berechnung der Effektstärke h:
h = |Φ1− Φ2|
(zweiseitig)
Bei der Effektstärkeh handelt essich um die Differenzder Arcussinus-transformiertenProzent-
anteile der Itemeigenschaften bei den Items von jeweils zwei Ländern. Die Arcussinus-Trans-
formation hat den Vorteil, dass damit berücksichtigt wird, ob sich der gefundene Unterschied
eher andenRändernder Verteilungoder inder Mittebeﬁndet.Da dieWahrscheinlichkeit,kleine
UnterschiedeandenVerteilungsrändernzuentdecken,hieralsgeringerangesehenwirdalsdasin
der Mitte einer Verteilungder Fall ist,werden dort auch kleinere Unterschiede schneller signiﬁ-
kant.BeiderEffektstärkekannbeieinemWertvon0.2voneinemkleinen,ab0.5voneinemmitt-
leren und ab 0.8von einem großen Effekt ausgegangen werden.Zusätzlich zu den Effektstärken
werden darauf basierende Signiﬁkanztestsdurchgeführt (siehe Cohen,1988).
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4.3. Methoden zur Beantwortung der Fragenkomplexe 2 und 3
Da zur Beantwortung der Fragestellungen in den Fragenkomplexen zwei und drei im
Grundsatz dieselben Methoden und Prädiktoren verwendet werden,werden diese im folgenden
Abschnitt zunächst gemeinsam dargelegt.Danach wird noch mal einzeln auf die für die speziﬁ-
schen Fragestellungen der beiden Fragenbereiche verwendeten Methoden eingegangen.
Nachdem nun oben unter 4.2 die Methoden zur Überprüfung der Voraussetzungen und zur
Analyse von Testkulturen dargestellt wurden,werden in diesem Teil Methoden zur Analyse von
Zusammenhängen zwischen Item-Anforderungsmerkmalen und Itemschwierigkeiten innerhalb
der Länder sowie zwischen Testkultur-Indikatoren und DIF dargestellt. Die Beantwortung der
unterAbschnitt3aufgestelltenFragestellungenundHypothesenzudenFragenkomplexen2und
3 soll mit Hilfe korrelativer und regressionsanalytischer Methoden ( z.B. Bortz,2005) zur Vor-
hersage von Itemschwierigkeiten innerhalb der Länder (Fragenkomplex 2) bzw. zur Erklärung
Differentieller Item Funktionen (Fragenkomplex 3) erfolgen.Für eine detaillierteBeschreibung
korrelations-und regressionsanalytischer Methoden wird auf Bortz (2005)verwiesen.
Trotz der methodischen Ähnlichkeit von Korrelation und multipler Regression werden im Rah-
men dieser Arbeit für beide Fragenbereiche beide Methoden angewandt. Grund dafür ist zum
einen,dassbeideMethodenin denunter 2.1.2und 2.2.4beschriebenenempirischenStudienver-
wendet wurdenund darüberhinausdieVerwendungbeider Methodenzur Analysevon DIF auch
empfohlen wird (Scheuneman & Gerritz,1990). Ferner existiert bei der multiplen Regression
häuﬁg das Problem der Multikollinearität, weshalb einige der Ergebnisse anhand von Einzel-
korrelationen möglicherweisebesser interpretierbar sind.Die multiple Regression wiederum ist
ein unverzichtbares Maß, wenn es das Ziel ist, Hinweise auf die gemeinsame Wirkung der un-
abhängigenVariablen,dasheißtderAnforderungsmerkmalebeziehungsweiseTestkultur-Indika-
toren,auf die Itemschwierigkeitbeziehungsweiseden dahingehen existierendenUnterschied zu
erhalten.Ferner wurden sowohl einschlägige korrelations-als auch regressionsanalytischeAus-
wertungen im Kontext internationalerLarge-Scale Studien durchgeführt.Wie im Fallvorliegen-
der Studie wurden dort eindimensionale Item Response Modelle für die Kompetenzskalierung
eingesetzt.Sämtlichekorrelations-und regressionsanalytischenBerechnungenerfolgeninSPSS
(SPSSInc.,2009).
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4.3.1. Methoden zu Fragenkomplex 2:Erklärung der Itemschwierigkeiteninnerhalb
der Länder
Frage 2a: Weisen die kognitiv-linguistischen Anforderungsmerkmale der Items
korrelative Zusammenhänge zu den Itemschwierigkeiteninnerhalb der Länder auf?
Die Anwendung von Korrelationsanalysen zur Feststellung des Zusammenhangs zwischen
Itemschwierigkeitenund Itemmerkmalen ﬁndet sich beispielsweise in den empirischen Studien
von Scheuneman und Gerritz (1990)und Klieme und Baumert (2001).
Ziel ist es zu analysieren, inwieweit Korrelationen zwischen den Itemeigenschaften und den
Itemschwierigkeiten innerhalb der Länder existieren. Es steht die Frage dahinter, inwieweit
die verschiedenen Merkmalsausprägungen einen Zusammenhang zur Itemschwierigkeit in den
einzelnen Ländern aufweisen.Über die Richtung desZusammenhangskann hier keine Aussage
getroffen werden, da möglicherweise eine Konfundierung zwischen den Schwierigkeitsstufen
der kognitiv-linguistischen Merkmale und der Testkultur stattﬁndet. So könnte beispielsweise
einenegativeKorrelationzwischenItemsmitschwierigerGrammatikundderItemschwierigkeit
bedeuten, dass Items mit schwieriger Grammatik für die Schüler leichter sind, da sie an solche
Itemseher gewöhnt sind.
Auf der anderenSeitekönntegenausoeinpositiverZusammenhangzwischeneiner schwierigen
grammatischen Struktur und der Itemschwierigkeit zu ﬁnden sein;dies würde dann darauf hin-
deuten, dass (wie theoretisch erwartet) Items mit einem schwierigeren Anforderungsmerkmal
auchtatsächlichschwierigerfürdieSchülerzulösensind.MitHilfedieserFragestellungsollalso
zunächst auf die Einzelzusammenhänge zwischen den Item-Anforderungsmerkmalen und den
Itemschwierigkeiten innerhalb der Länder eingegangen werden. Im Rahmen von Frage 2 wer-
den dazu innerhalb der Länder die im Kategoriensystem „Dutch Grid” verwendeten, kognitiv-
linguistischenItem-AnforderungsmerkmalejeweilsmitderItemschwierigkeitkorreliertumfest-
zustellen, ob die verwendeten Itemmerkmale einen Einﬂuss auf die Itemschwierigkeiten inner-
halb der Länder besitzen, und wenn ja, wie groß dieser ist. Dabei wird wie folgt vorgegangen:
Die in Frage 1.a erhaltenen Itemschwierigkeiten innerhalb der Länder werden zu Fällen.Diese
werden dann mit den verschiedenenItem-Anforderungsmerkmalenkorreliert(PearsonProdukt-
Moment-Korrelationr)undauf ihreSigniﬁkanzhinüberprüft.BeiderItemschwierigkeithandelt
essichumeinestetige,intervallskalierteVariable.ObgleichdieItem-Charakteristikadagegenor-
dinalskaliertvorliegen,wirdhier dennochder PearsonProdukt-Moment-Korrelationskoefﬁzient
verwendet, da hier angenommen wird, dass stetige Merkmale zugrunde liegen. Dies erfolgt für
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alle in die Analysen mit einbezogenen Länder.Für die Analysen wird SPSSverwendet.
Frage 2b:Sind die Korrelationsmuster in den Ländern vergleichbar?
Um die in den jeweiligen Ländern vorhandenen Korrelationsmuster vergleichbar zu machen,
werden die signiﬁkanten Korrelationen jeweils Fisher-z-transformiert. Dies führt zu einer
annähernden Normalverteilung und ermöglicht einen Vergleich der Korrelationskoefﬁzienten
zweier Grundgesamtheiten.Die Transformation erfolgt nach folgender Formel (Bortz,2005):
z = 1
2
ln
(1+ r)
(1− r)
(wobei r = Korrelationskoefﬁzient)
Essollhierüberprüftwerden,obsichzweiKorrelationen,diefür zweivoneinanderunabhängige
Stichproben ermittelt wurden, signiﬁkant voneinander unterscheiden. Dazu wird im nächsten
Schritt z ermittelt (nach Bortz,2005):
z =
Z1 − Z2
σ(Z1−Z2)
wobei
σ(Z1−Z2) = √
1
n1 − 3
+ 1
n2 − 3
Es wird getestet, ob der so ermittelte z-Wert den kritischen Wert zkrit (a=5%) überschreitet.Ist
diesderFall,unterscheidensichdieKorrelationskoefﬁzientenzweierGrundgesamtheitensigniﬁ-
kant.InStandardlehrbüchernwerdenTransformationstabellendesKorrelationskoefﬁzientenr in
Fisher-Z-Wertezur Verfügunggestellt(z.B.Bortz,2005).Cohen(1988)stelltfernerTabellenzur
Überprüfungder SigniﬁkanzdesUnterschiedeszur Verfügung.Für einedetailliertereDarlegung
des Vorgehens wird auf Bortz (2005) und Cohen (1988) verwiesen. Im Rahmen dieser Arbeit
werden die Korrelationen der unterschiedlichen Länder zwischen Itemeigenschaften und Item-
merkmalenjeweilspaarweisemitderobendargestelltenHypotheseüberprüft.ZumUmgangmit
der Inﬂation des alpha-Fehlerswird auf 4.4 verwiesen.
Frage 2c: Weisen die kognitiv-linguistischen Anforderungsmerkmale der Items
regressionsanalytische Zusammenhänge zu Itemschwierigkeiten innerhalb der
Länder auf?Frage2d:Wiegroßist der Anteilder durchdiePrädiktorenaufgeklärten
Varianz ?
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Die Anwendung von regressionsanalytischen Methoden zur Erklärung der Itemschwierigkeit
ﬁndet sich beispielsweise in den empirischen Studien von Scheuneman und Gerritz (1990)
und Hartig, Frey, Nold und Klieme (2010). In letzerem wurden unterschiedliche Methoden
hinsichtlich ihrer Eignung zur Modellierung von Itemschwierigkeit im Rahmen von Auswer-
tungen zu DESI-Studie untersucht. Das Ziel dieser Arbeit war, Itemschwierigkeiten mit Hilfe
von schwierigkeitsdeterminierenden Itemeigenschaften zu erklären. Dazu wurden drei Metho-
den hinsichtlich ihrer Eignung verglichen. Dabei handelte es sich um ein Linear Logistisches
Testmodell (LLTM; Fischer,1973), ein LLTM +e welches den Zufallseffekt e mit einbezieht
(Janssen,Schepers& Peres,2004), sowie um eine zweischrittige Prozedur. In Letzterer werden
inSchritt1dieItemszunächstIRT-skaliert.DanachwerdenineinemzweitenSchrittineinergän-
gigen Analysesoftwarewie SPSSdie in Schritt 1berechnetenParameterzu Fällenbzw.abhängi-
genVariablenundwerdennunpermultiplerlinearerRegressionmitHilfederItemeigenschaften
als Prädiktoren vorhergesagt.
DadieBerechnungdesLLTM+esehraufwändigistundkeinenVorteilgegenüberderzweischrit-
tigenMethodeaufzuweisenscheint,wirdin dieser Dissertationdiegleichwertige,zweischrittige
Methode zur Erklärung der Varianz der Itemschwierigkeiten innerhalb und zwischen den Län-
dern angewandt.
Hier werden die Item-Anforderungsmerkmale dazu verwendet, innerhalb der einzelnen Länder
die Itemschwierigkeiten vorherzusagen. Das dient dem Zweck festzustellen, ob die hier ver-
wendeten Itemeigenschaften des „Dutch Grid”-Kategorisierungssystems dazu geeignet sind,
Itemschwierigkeiten zu erklären. Untersucht wird, ob zumindest ein Teil der Varianz der Item-
schwierigkeiten innerhalb der Länder durch die hier verwendeten Itemeigenschaften erklärt
wird.Anhanddessensollüberprüftwerden,obdieverwendetenkognitiv-linguistischenAnforde-
rungsmerkmalezur Schwierigkeitbeitragen.Auch die Überprüfungdieser Fragestellungerfolgt
explorativ, da a priori keine Aussagen über die Größe und Richtung der Prädiktoren getroffen
werden können.Methodisch wird wie folgt vorgegangen:Es werden die in Frage 1.a erhaltenen
ItemschwierigkeitsparameterinnerhalbderLänderverwendet.DiesewerdenzuFällen,dieItem-
AnforderungsmerkmalezuVariablen.EswirddanneineRegressionderItemschwierigkeiten(ab-
hängige Variable) auf die Item-Anforderungsmerkmale (unabhängige Variablen) durchgeführt.
Es wird das Einschluss-Verfahren gewählt, da es keine Hypothesen hinsichtlich der Größe der
Zusammenhänge gibt.Es werden mehrere sukzessive Modelle gerechnet,die zunächst alle und
zuletztnurnochsigniﬁkantePrädiktorenindieAnalysemiteinschließen.Eswirdzumeinenana-
lysiert,wie groß der Anteil der durch die signiﬁkanten Prädiktoren aufgeklärtenVarianz( 2 R )ist.
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Ferner wird untersucht,welche der Prädiktoren signiﬁkant zur Erklärungder Itemschwierigkeit
beitragen. Die Vorhersage der Itemschwierigkeit erfolgt für alle in die Analyse einbezogenen
Länder.Die Analysen erfolgen in SPSS.
4.3.2. Methoden zu Fragenkomplex 3:Erklärung von DifferentiellenItem Funktionen
Frage 3a: Existieren den Testkulturen entsprechende, signiﬁkante korrelative
Zusammenhänge zwischen Testkultur-Indikatorenund DIF?
Wenn die Testkultur und somit die Itemherkunft einen Einﬂuss auf den kulturell bedingten
Unterschied der Itemschwierigkeit zwischen zwei Gruppen (in diesem Fall Länder) hat, dann
sollte sich das zunächst darin zeigen, dass „eigene” Items für Schüler leichter korrekt zu
beantworten sind als für Schüler,die aus einer anderen Testkultur stammen.
Zur Untersuchungdieser Hypothese werden unter Anwendungder oben unter 2.1.2 beschriebe-
nen Methode von Klieme & Baumert (2001)jeweilspaarweise DIF Parameter zwischen jeweils
2 Ländern berechnet (siehe auch Frage 1b) und mit der Variablen „Herkunft der Items” korre-
liert.Hypothese ist hier,dass die Korrelation zwischen DIF und der Tatsache,dass ein Item aus
dem eigenen Land stammt, negativ ausfallen sollte. Dies stellt in diesem Fall einen Vorteil für
die Fokusgruppedar,da DIF dann zuderenVorteilausfällt und dieItemsfür dieseGruppesomit
leichtersind.DieKorrelationzwischenDIFundItemsausdemanderenLand,d.h.derjeweiligen
Referenzgruppe,solltehingegenpositivsein,d.h.indiesem FallzuUngunstender Fokusgruppe,
und die Itemschwierigkeit im Vergleich zur anderen Gruppe deutlich niedriger sein.
FernerbehandeltdieseFragestellungauchZusammenhängezwischenaufgrundderTestkulturen
der Länder erwartetenStärkenund Schwächenund den DIF-Parametern.DieHypotheseist hier,
dass die Anwesenheit eines Item-Anforderungsmerkmals, das bei den „eigenen” eingereichten
Items einer Gruppe signiﬁkant häuﬁger als bei der jeweiligen Referenzgruppe vorkommt, das
Item für diese Gruppe im Vergleich mit der Referenzgruppe erleichtern und für die Referenz-
gruppe erschweren sollte. Negative Korrelationen bedeuten auch hier einen Vorteil für die Fo-
kusgruppe.DieKorrelationensolltendenaufgrundderAnalysederTestitemserwartetenStärken
und Schwächen entsprechen. Die Hypothesen werden aus den unter Punkt 4.2.3 gewonnenen
Erkenntnissenhinsichtlichder nationalenTestproﬁleabgeleitet.AuchhierwerdendieDIF-Para-
meter zu Fällen und die Item-Anforderungsmerkmale zu Variablen.Zur Berechnung der Korre-
lationen wird der Pearson Produkt-Momoent-Korrelationskoefﬁzient herangezogen.
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Frage 3b: Können die Testkultur-Indikatoren als Prädiktoren einen Teil der durch
kulturelleUnterschiedeverursachtenVarianzder Itemschwierigkeitenzwischenden
Ländern, d.h. DIF, erklären? Frage 3c: Entspricht die Richtung der Regressionsge-
wichte den erwarteten Stärken und Schwächen der Länder?
Hiersoll,imGegensatzzuPunkt4.3.1,nichtdieVarianzinnerhalb,sondernDIF,d.hdiekulturell
bedingte Varianz der Itemschwierigkeiten zwischen den Ländern,mit Hilfe der kognitiv-lingui-
stischenItem-Anforderungsmerkmaleerklärtwerden.DieEntscheidung,indieserArbeitregres-
sionsanalytischen Methoden zur Erklärung von DIF zu verwenden,basiert auf der empirischen
Arbeit von Scheuneman & Gerritz (1990),die DIF mit Itemmerkmalen per Regressionsanalyse
vorhersagten,und der bereitsdargestellten Arbeit von Hartig,Frey,Nold und Klieme (2008).
Auch hier werden wieder paarweise DIF-Parameter gebildet (zur Berechnung der Parameter
siehe Frage 1b), die dann als abhängige Variable anhand der Item-Anforderungsmerkmale als
Prädiktoren vorhergesagt werden. Die Regressionsanalysen erfolgen auch hier in SPSS, und
werden für alle paarweise festgestellten Differentiellen Item Funktionen durchgeführt.Es wird
die Hypothese aufgestellt,dass durch die Itemmerkmale ein Teil der Varianz aufgeklärt werden
kann (Frage 3b).Ferner sollte die Richtung der Beta-Gewichte den nationalen Testkulturen und
den erwarteten Stärken und Schwächen der Gruppen entsprechen (Frage 3c). Im Gegensatz zu
denkorrelativenZusammenhängenwerdenhierausschließlichdieItem-Anforderungsmerkmale
in die Analysen mit einbezogen, nicht die Itemherkunft. Dies hat den Grund, dass in einer
multiplen Regressionsanalyse vermutlich die Itemherkunft einen großen Anteil gemeinsamer
Varianz mit den Item-Anforderungsmerkmalenin den Ländern aufweist.
Daher würden so die Zusammenhänge zwischen den differentiellen Testkulturen, d.h. den er-
warteten Stärken und Schwächen der Länder, und der kulturell verursachten Varianz, d.h. DIF,
verdeckt.Da aber diese differentiellen Zusammenhänge besonders interessieren,wird die Item-
herkunft hier als Prädiktor nicht mit aufgenommen. Auch hier wird im Rahmen der multiplen
Regression das Einschluss-Verfahren angewandt. Es werden jeweils mehrere Regressionsmo-
delle gerechnet:In das erste Modell werden alle Prädiktoren mit aufgenommen,in das Endmo-
dell hingegen ausschließlich die Prädiktoren,die einerseitssigniﬁkant sind und andererseitsden
aufgrund der Testkulturen erwarteten Stärken und Schwächen der Gruppen entsprechen.Der so
aufgeklärteAnteil der Varianzder DifferentiellenItem Funktionen entspricht somit dem Anteil,
der tatsächlichdurch Stärkenund Schwächender Gruppen verursacht wird und nicht durch eine
mit erfasste,konstruktirrelevante Dimension begründet ist.Die unterschiedlichen Modelle sind
auch im Rahmen der Ergebnisdarstellungnochmals beschrieben.
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4.4. Anmerkung zum Umgang mit der Inﬂation des Alpha-Fehlers
Im Rahmen der vorliegenden Arbeit werden zur Analyse der Daten hauptsächlich
Zusammenhangsanalysen,d.h.Korrelationen und Regressionen,durchgeführt.Bei einer großen
Anzahl von Signiﬁkanztests wird üblicherweise eine Korrektur des Alpha-Fehlers notwendig.
Diese wird aus folgenden Gründen in dieser Arbeit nicht durchgeführt:
Zum Ersten werden die Korrelationen an unterschiedlichen Stichproben durchgeführt.So wur-
denimRahmenvonFragenkomplex2beispielsweisebezüglichderEnglisch-Itemsinsgesamt56
Korrelationen (4 Länder *14 Itemmerkmale)durchgeführt.Da es sich jedoch um 4 Stichproben
handelt,reduziert sich hier die Anzahl der Korrelationen pro Stichprobe auf 14.
Zweitens wurden in Bezug auf den dritten Fragenkomplex in diesem Fall die Stichproben aus
jeweils2Ländernzusammengesetzt,nämlichjeweilsdenbeidenLändern,fürdieDIF-Parameter
berechnet wurden. Aufgrund der unterschiedlichen Länderkombinationen handelt es sich
hierbei aus diesem Grund ebenfalls um unterschiedliche Stichproben.So wurden bezüglich der
Englisch-Items im dritten Fragenkomplex 108 Korrelationen durchgeführt (18 Itemmerkmale
* 6 Länderpaarungen), jedoch verringert sich ob der oben genannten Tatsache die Anzahl der
Korrelationen pro Stichprobe auf 18.
Auch hier könnteargumentiertwerden,dassbeieiner Anzahlvon 18KorrelationeneineKorrek-
tur desAlpha-Fehlersnotwendigwird.Hier ist jedoch zu betonen,dassessich beiden Korrelati-
onsanalysenum AnalysenvonexplorativerNaturhandelt.HierwerdendieeinzelnenKorrelatio-
nenbetrachtet,undjedwedeVerringerungdesSigniﬁkanz-Niveauswürdedazuführen,dassmög-
licherweise testkulturelle Effekte unentdeckt bleiben.Aus diesem Grund wurde eine Korrektur
des Alpha-Fehlersbewusst nicht durchgeführt.
Zum Dritten handelt es sich bei den letztlich berechneten Regressionsmodellen um die eigentli-
chen „Endmodelle”.Hier wurden pro DIF-Länder-Paarung, d.h. pro Stichprobe, 2-3 sukzessive
Regressionsmodelle gerechnet.Aus diesem Grund sollte hier eine Korrektur des Alpha-Fehlers
nicht notwendig sein.
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In diesem Teil der Arbeit werden die Ergebnisse der in den drei Bereichen
„Voraussetzungen und Skalierbarkeit” (5.1), „Erklärung von Itemschwierigkeiten” (5.2) und
„Erklärung von DIF”(5.3)formulierten Fragestellungen nacheinander dargestellt.
5.1. Ergebnisse Fragenkomplex 1:„Voraussetzungen und Skalierbarkeit”
DieserAbschnittderArbeitwirdsichmitdenErgebnissenhinsichtlichderfürweitereAna-
lysen notwendigen Voraussetzungen beschäftigen.Dabei wird zunächst auf die Frage nach der
Rasch-Konformität der Items innerhalb der Länder eingegangen. Darauf folgt die Darstellung
der Ergebnisse der DIF Analysen,darüberhinauswird der Frage nach der Existenz von Testkul-
turen und deren Abbildung auf den Itemsder unterschiedlichen Länder nachgegangen.
5.1.1. Zu Frage 1a
Frage 1a:Entsprechen die Itemsinnerhalb der Länder dem Rasch-Modell?
Zunächst soll kurz auf die Reliabliltät eingegangen werden. Da es sich bei dem Datensatz auf-
grund desdem EBAFLS-Projekt zugrunde liegenden Multi-Matrix-Designsum einen Datensatz
handelt,der mehr als 10%Missing-Werte aufweist,werden einige klassische Parameter,wie die
Reliabilität der Skala,nicht berechnet.Lediglich die EAP/PV-Reliabilitätwird berechnet.Diese
ist insgesamt eher alssehr niedrigeinzustufen (zwischen .11und .15,siehe Anhang).Allerdings
bezieht sich diese Reliabilität auf den Personen- und nicht auf den Itemparameter.Damit wird
erklärt,wie sehr sich die Vorhersage der Personenfähigkeit verbessert,im Gegensatz zu der An-
nahme,dasskeine Itemantworten beobachtet werden.Die EAP-Reliabilität hängt nicht mit dem
Item-FitoderderValiditätzusammen,undbeschreibtauchnichtdieGenauigkeitderMesswerte,
sondern ist ein Maß dafür, wie sehr die Vorhersage verbessert wurde (Adams,2006). Daher ist
die Tatsache,dass dieser Wert nur relativ klein ist,für diese Arbeit nicht von großer Bedeutung.
DieEAP-Reliabilitätensind in Anhang gemeinsammit dem Itemschwierigkeitsparameternund
den übrigen Kennwerten dargestellt.
Im Folgenden werden die Ergebnisse bezüglich der Rasch-Modellkonformität der Items inner-
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halb der einzelnen Länder tabellarisch berichtet.Dargestellt wird die Anzahl modellkonformer
Items pro Land, darüberhinaus wird differenziert auf diejenigen Items eingegangen, die mögli-
cherweisenichtperfektdemRasch-Modellentsprechen.DieSchwierigkeitsparameterderItems,
diedazugehörigenStandardfehlersowiedieWMNSQFit-StatistikenallerItemssindimAnhang
einzusehen. Die Überprüfung der Modellkonformität erfolgt ausschließlich auf Itemebene, da
zum einen in ConQuest kein Gesamt-Modell-Fit vorgesehen ist, und zum anderen, wie auch
im Methodenteil (4.2) bereits dargelegt wurde, das Rasch-Modell aus theoretischen Überlegun-
gen zugrunde gelegt wird,da auch im GERSvon einer eindimensionalen Skalierungder fremd-
sprachlichen Lesefähigkeit ausgegangen wird. Im Folgenden werden zunächst die Ergebnisse
für die englischen, danach für die deutschen Items dargestellt. Wie aus der Tabelle ersichtlich
Land Anzahlmodellkonformer Nicht modell- MNSQ (weighted) KI T
Items konforme Items
Frankreich 119/122 REFR_4_2 0.90 (0.91,1.09) -2.2
REHU_24_1 0.83 (0.90,1.10) -3.4
REHU_25_6 1.09 (0.92,1.08) 2.0
Deutschland 121/122 REFR_6_6 1.12 (0.89,1.11) 2.1
Ungarn 121/122 REGE_9_10 1.17 (0.86,1.14) 2.3
Spanien 119/122 REFR_4_7 0.90 (0.91,1.09) -2.1
REFR_6_3 0,90 (0.91,1.09) -2.1
RESP_18_4 1.11(0.93,1.07) 2.7
Tabelle 5.1. Anzahl der Rasch-modellkonformenItemspro Land (Englisch-Items).N = 122
wird, sind in allen Teilnehmerländer jeweils nur sehr wenige der 122 getesteten Englisch-Items
nicht perfekt modellkonform.Um die ModellkonformitäteinesItemszu überprüfen,werdenum
den unter der H0 (der geschätzte Parameter weicht nicht vom angenommenen Rasch-Modell
ab) erwarteten Parameter (mit dem Wert 1) 95%-Konﬁdenzintervalle (KI) gelegt.Wenn die ge-
wichtete MNSQ-Fit-Statistik außerhalb des KI liegt und der dazugehörige T-Wert den Wert 2.0
(bzw.1.96) überschreitet,dann ist das Item nicht perfekt Rasch-modellkonform,da der aus den
vorliegendenDatengeschätzteParametervondemunterGültigkeitdesModellserwartetenWert
signiﬁkant abweicht (Wu,Adams & Wilson,1998; Wilson,2005). Ein positiver T-Wert, der den
Wert 2 überschreitet,weist hier auf eine niedrige Trennschärfe des Itemshin.
Nach Adams und Khoo (1996) sollte der WMNSQ-Wert nicht die Werte 0.75 unter- bzw.
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1.33 überschreiten; Werte innerhalb dieses Bereichs werden als akzeptabel angesehen. Dieser
Vorschlag wird im Rahmen dieser Arbeit angewandt; es werden daher ausschließlich Items
aus den Analysen entfernt, deren WMNSQ-Werte außerhalb der von Adams und Khoo (1996)
genannten Werte liegen.
In Tabelle 5.1zeigt sich ferner,dass es sich bei den möglicherweise vom Modell abweichenden
Items in den verschiedenen Ländern um unterschiedliche Items handelt. Ferner gilt für keines
der Items,dassalle Fit-IndicesproblematischeWerte aufweisen. Daher werden keine der Items
aus weiteren Analysen ausgeschlossen. Insgesamt deuten die Ergebnisse darauf hin, dass die
Englisch-Itemsinnerhalb der Länder dem eindimensionalen Rasch-Modell entsprechen.
Land Anzahlmodellkonformer Nicht modell- MNSQ (weighted) KI T
Items konforme Items
Frankreich 99/101 RGGE_27_3 1.08 (0.93,1.07) 2.0
RGGE_28_3 1.09 (0.92,1.08) 2.3
Niederlande 101/101
Schweden 100/101 RGNE_11_22 0.86 (0.87,1.13) -2.3
Ungarn 98/101 RGGE _27_4 0.88 (0.88,1.12) -2.1
RGNE_10_3 1.16 (0.88,1.12) 2.6
RGNE_10_6 0,84 (0.85,1.15) -2.1
RGSW_25_5 1.16 (0.85,1.15) 1.9
Tabelle 5.2. Anzahl der Rasch-modellkonformenItemspro Land (Deutsch-Items).N = 101
WieinTabelle5.2zuerkennenist,zeigtsichbezüglichder Deutsch-ItemseinähnlichesBildwie
schon bei den Englisch-Items:nur einige wenige der 101getesteten Items weisen als problema-
tisch einzustufende T-Werte auf. Auch hier liegt keiner der WMNSQ-Werte außerhalb der von
Adams und Khoo(1996)genannten Grenzen.Eswird daher keinesder Itemsbezüglichder spä-
teren Analysen ausgeschlossen.Ferner lässt sich auch hier beobachten,dassessich bei den pro-
blematischenItemsimmerumunterschiedlicheItemshandelt;eslässtsichdiesbezüglichüberdie
Länder hinweg kein systematisches Muster feststellen.Auch hier deuten die Ergebnisse darauf
hin,dass die Deutsch-Itemsinnerhalb der Länder insgesamt dem Rasch-Modell entsprechen.
Hypothese 1a: Die Items weisen innerhalb der Länder Rasch-Modellkonformi-
tät auf.
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Die in Hypothese 1a getroffene Annahme kann insgesamt beibehalten werden. Nur wenige
Items weisen problematische T-Werte auf, keines der Items problematische WMNSQ-Werte,
legt man die empfohlenen Grenzen von Adams & Khoo (1996)zugrunde.Innerhalb der Länder
kann daher insgesamt,sowohl bezüglich der deutschsprachigenalsauch der englischsprachigen
Lesekompetenz, von einer Eindimensionalität der mit den Items erfassten latenten Fähigkeit
ausgegangen werden.
Die im Rahmen dieser Analysen geschätzten Item-Schwierigkeitsparameter werden für die
Analysen in Fragenkomplex 2 als abhängige Variable verwendet.
5.1.2. Zu Frage 1b
Frage 1b:Wie groß ist der Anteil von Itemsmit Differentiellen Item Funktionen?
Diese Fragestellung bezieht sich auf die zweite Voraussetzung,die für weitere Analysen erfüllt
sein sollte:Essollteein nicht geringer Anteilvon ItemssigniﬁkanteDifferentielleItem Funktio-
nen aufweisen. Es sollten etwa 35% der Items signiﬁkante DIF aufweisen. Wenn der geschätz-
te DIF-Parameter größer ist als zweimal der dazugehörige Standardfehler, dann weist das Item
signiﬁkant Differentielle Item Funktionen auf (Wu,Adams & Wilson,1998). Das bedeutet, die
ICCsder jeweiligenbeidenGruppenunterscheidensichsigniﬁkant.Für dieAnalysenin Fragen-
komplex 3 werden zwar alle DIF Parameter, unabhängig von der Signiﬁkanz, einbezogen; nur
wenige signiﬁkanteDIF Parameter würden jedoch auf insgesamt nur sehr geringe Unterschiede
hinsichtlich der Itemfunktionen hinweisen,was möglicherweise zu einer Varianzeinschränkung
führen könnte. Im Folgenden werden hinsichtlich der paarweise durchgeführten Analysen der
Anteil der Items mit signiﬁkanten Differentiellen Item Funktionen berichtet. Aufgrund der
großenAnzahlvonItemswirdbezüglichderDIFParameterundderdazugehörigenStandardfeh-
ler auf den Anhang verwiesen.
Wie aus Tabelle 5.3 ersichtlich wird, weisen bei paarweisen DIF-Analysen zwischen jeweils
zwei Ländern bei den Englisch-Items zwischen 44.2% und 66.4% der Items signiﬁkante
DifferentielleItem Funktionen auf.
InTabelle5.4wirdgezeigt,dassauchbezüglichderDeutsch-ItemseinegroßeAnzahlsigniﬁkan-
te DIF aufweisen,nämlich zwischen 39.6% und 59.4%.Auch hier werden im Anhang die DIF-
ParametersowiediedazugehörigenStandardfehlerberichtet.DiesesindanalogzudenEnglisch-
Itemszu interpretieren.
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Paarweise DIF-Analyse zwischen Anzahl/AnteilItems mit DIF (sig.)
Deutschland-Frankreich 56/122 (44.2%)
Frankreich-Ungarn 66/122 (54.1%)
Frankreich-Spanien 81/122 (66.4%)
Deutschland-Ungarn 52/122 (42.6%)
Deutschland-Spanien 79/122 (64.8%)
Ungarn-Spanien 54/122 (44.3%)
Tabelle 5.3. Anzahl der Englisch-Itemsmit signiﬁkanten differentiellenItem Funktionen
Paarweise DIF-Analyse zwischen AnzahlItems mit DIF (sig.)
Frankreich-Ungarn 50/101(49.5%)
Frankreich-Niederlande 58/101(57.4%)
Frankreich-Schweden 60/101(59.4%)
Niederlande-Schweden 48/101(47.5%)
Niederlande-Ungarn 48/101(47.5%)
Schweden-Ungarn 40/101(39.6%)
Tabelle 5.4. Anzahl der Deutsch-Itemsmit signiﬁkanten differentiellenItem Funktionen
Hypothese 1b: Ein großer Anteil der getesteten Items, d.h. mehr als 35% weist
signiﬁkante differentielleItem Funktionen auf.
Die in Hypothese 1b getroffenen Annahmen können beibehalten werden.Sowohl bezüglich der
Deutsch-alsauchderEnglisch-ItemsweistbeipaarweisenDIF-AnalyseneinAnteilvondeutlich
über den oben genannten 35% der Items signiﬁkant Differentielle Item Funktionen auf. Diese
Voraussetzung kann damit als erfüllt angesehen werden. Die hier geschätzten DIF-Parameter
werden für die weiteren Analysen unter 5.3verwendet.
5.1.3. Zu Frage 1c
Frage 1c:Lasse sich unterschiedliche Testkulturen der Länder feststellen?
Im Folgenden wird nun die dritte der für weitere Analysen notwendigen Voraussetzungen be-
arbeitet.Dies erfolgte in mehreren Schritten,und zwar waren dies zunächst die Einordnung der
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Items durch Experten mit Hilfe des „Dutch Grid” Kategoriensystems, sodann –zweitens– die
Auswahl der Ratings und die Überprüfung der Inter-Rater-Reliabilität,drittens die Auswahl der
für dieAnalyseverwendetenItem-Anforderungsmerkmale,und schließlichdieBildungnationa-
ler Testproﬁle.Die Ergebnisse dieser vier Schritte werden im Folgenden berichtet.Wie im Rah-
mendesMethodenteilsbereitsangeführt,warenineinemerstenSchrittdieItemsimRahmendes
EBAFLS-Projekts bereits von den Fremdsprachen-Experten innerhalb der Länder eingeordnet
worden.Über diese Prozedur, die bereits im Rahmen der ursprünglichen EBAFLS-Studie statt-
fand,wurdebereitsimAbschnitt4ausführlicherberichtet,weshalbdiesehiernichtmehrgenauer
dargestellt wird.Im Folgenden wird direkt auf den zweiten Schritt zur Analyse der Testkulturen
eingegangen:
Schritt 2:Auswahl der Ratings und Überprüfung der Inter-Rater-Übereinstimmung.
In Schritt zweiwurden die RatingsausSchritt 1,dasheißt die Einordnungder Itemshinsichtlich
ihrer kognitiv-linguistischen Itemeigenschaften durch die Experten hinsichtlich deren Überein-
stimmungmitzusätzlichenRaternnochmalsüberprüft.DarüberhinauswurdeeineEntscheidung
bezüglich der für die weiteren Analysen zu verwendenden Ratings getroffen.Die Überprüfung
erfolgte durch zwei zusätzliche Rater, die jeweils zunächst Einzel- und danach Konsensurteile
abgaben. Die Ergebnisse werden im Folgenden zusammenfassend berichtet, alle Inter-Rater-
Übereinstimmungen sowohl zu den Original-Ratings aus den Herkunftsländern als auch bezüg-
lich der deutschen Rater sind im Anhang einzusehen. Als Maß für die Inter-Rater-Korrelation
wurde hier der Rangkorrelationskoefﬁzient nach Spearman (Bortz,2005) gewählt, da von ei-
ner Ordinalskalierungder Variablen ausgegangen wird.Dabei werden jeweilszwei miteinander
gepaarte Urteilswerte in Verbindung zueinander gesetzt.Insgesamt zeigte sich,dass die Zusam-
menhänge zwischen den Einordnungen der deutschen und der internationalenExperten,je nach
eingschätzem Aufgabenmerkmal, tendenziell eher niedrige Werte aufwiesen (zwischen r = .11
und r = 1.0).
Insbesondere bei den Itemeigenschaften, die die Art der für die Beantwortung eines Items
notwendige Informationsaufnahme (die Variablen Informationsgewinn 1-3; siehe 2.2.4 sowie
die Einschätzung der Authentizität einer Aufgabe zum Gegenstand haben scheint es bei den
RaternunterschiedlicheEinschätzungenzugeben(Englisch:r=.11bisr=.38;Deutsch:höchster
Wert bei r = .23). Teilweise existieren zwischen verschiedenen Rater-Paarungen dabei sogar
negative Korrelationen (Komplexität der Grammatik in Englisch; Authentizität des Inhalts in
Deutsch). Eine mögliche Erklärung für die ungenügenden Inter-Rater-Übereinstimmungen ist,
dass diese Variablen und die Unterschiede ihrer verschiedenen Abstufungen im Rahmen von
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Schulungen nur schwer vermittelbar sind; ferner sind sie möglicherweise in der Theorie, und
damit auch im hier verwendeten „Dutch Grid”, nicht ausreichend genau beschrieben, um die
Unterschiede den Ratern näher zu bringen.
Bei den Antwort- bzw. Itemtypen sind die Zusammenhänge insgesamt etwas höher (zwischen
r = .58 und r = 1.0). Die Inter-Rater-Korrelation zwischen den Original-Ratings der Länder
und dem Konsens-Urteil der neuen Rater ist nur hinsichtlich des Itemtyps „Multiple Matching”
nicht signiﬁkant. Die übrigen Korrelationen bei den Ausprägungen der Variablen „Itemtyp”
bei den Englisch-Items bewegen sich mit r = .58 als niedrigstem (Multiple Choice) und r = 1.0
(Ordnen)alshöchstemWertim Bereicheinesmittlerenbissehr hohenZusammenhangs.Beiden
Deutsch-Itemszeigen sich hohe Übereinstimmungenbezüglich desItemtyps(r =.59bisr =.99)
zwischen den beiden neu rekrutiertenBeurteilern;die Zusammenhängezu den Original-Ratings
sind hier allerdings etwas niedriger und bewegen sich zwischen nicht signiﬁkant bezüglich der
Itemtypen „Multiple Matching” und „Lückentext” und r = 1.0 bezüglich des Itemtyps „Richtig
-Falsch”.Die Einschätzungder Item-bzw.Antworttypen scheint den Ratern insgesamt deutlich
leichter gefallen zu sein,da die Inter-Rater-Übereinstimmungendort größer sind.
Auch die Rater-Übereinstimmung bezüglich der Schwierigkeit von Grammatik und Vokabular
ist insgesamt eher niedrig bis moderat und liegt für Englisch zwischen r = .17 (n.s.)und r = .54,
für Deutsch zwischen nicht-signiﬁkant und r = .31. Bei der Komplexität der Grammatik ﬁndet
sich für die Deutsch-Items sogar ein negativer Zusammenhang zwischen den Original-Ratings
und denneuenRatern.Hierist jedochdeutlichzuerkennen,dassdiesauf einender beidenneuen
Rater zurückzuführen ist, der sich hier im Konsens-Urteil durchgesetzt hat (siehe Anhang).
Die Übereinstimmung der neuen Rater der Englisch-Items ist insgesamt niedriger als die
Übereinstimmungdieser Rater mit den Original-Ratingsder Länder,bei den Deutsch-Raternist
sie dagegen deutlich höher.
Das Problem der insgesamt relativ niedrigen Rater-Übereinstimmung bei der Beurteilung
von Items hinsichtlich ihrer Itemeigenschaften lässt sich in der Literatur häuﬁg ﬁnden (z.B.
Alderson,2000;Alderson et al.,2006)
Sobeschreibendie„Dutch Grid”-Autorenden Einigungsprozess,der zwischenden Raternstatt-
fand,alssehr schwierig.Mögliche Ursachen werden in der Ergebnisdiskussion(siehe Abschnitt
6) dargelegt. Basierend auf den Ergebnissen kann nun für die vorliegende Arbeit zwar festge-
stellt werden, dass die Inter-Rater-Übereinstimmung der neuen Beurteiler zu den Original-Ur-
teilen insgesamt nicht besonders hoch ist; welche der Beurteilungen allerdings „richtiger” oder
besser geeignet für die entsprechenden Itemsist,kann daraus nicht geschlussfolgert werden.
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Aufgrund dieser teilweise unbefriedigenden Ergebnisse musste für die vorliegende Dissertati-
on jedoch eine Entscheidung dahingehend getroffen werden, welchen Experten mehr Vertrau-
en bezüglich der Richtigkeit ihrer Urteile entgegengebracht werden kann. Für die Verwendung
der ursprünglichen,aus den verschiedenen Ländern stammenden Experten sprechen drei starke
Argumente:Erstensist davon auszugehen,dass diese Experten die Itemsaus dem eigenen Land
besser beurteilen und einschätzen können als dies ein Experte aus einem anderen Land könnte.
Zweitenshandelt es sich bei diesen Experten zu einem großen Teil um diejenigen Personen,die
den „Dutch Grid”,also das Kategoriensystem,auf dem die Urteile basierten,konstruiert haben.
Daher ist davon auszugehen,dassdiese Personen dasSystem ausreichendkennen und somit auf
dessenBasisItemsbesserbeurteilenkönnen,alsesbeidendeutschenBeurteilernnacheinerkür-
zeren Schulung und mit weniger Erfahrung vermutlich der Fall ist. Drittens haben die Autoren
lange Zeit gemeinsam an der Einordnung von Items gearbeitet.Es ist daher davon auszugehen,
dass sie in ihren Urteilen insgesamt konsistenter sind,als es bei den deutschen Zusatzratern der
Fallist.AusdiesenGründenwurdendenspäterenAnalysendieUrteiledieserExpertenzugrunde
gelegt.
Schritt 3: Auswahl der schwierigkeitsdeterminierenden Eigenschaften und Prädiktoren
für Itemschwierigkeit und Differentielle Item Funktionen. Nach Sichtung der unter 2.2.4
beschriebenen Literatur sowie weiterer empirischer Studien aus dem Bereich der Fremdspra-
chenforschungempfehlensichItem-Anforderungsmerkmale,diekognitiv-linguistischeProzesse
abbilden und somit schwierigkeitsdeterminierend sein sollten. Diese werden in den Analysen
zu Fragenkomplex 2 als Prädiktoren für Itemschwierigkeit und DIF eingesetzt. Die Anforde-
rungsmerkmale, deren Ausprägungsstufen sowie die Terminologie werden dem „Dutch Grid”
(Alderson et al.,2006) entnommen.Für die Analysen dieser Arbeit wurden die Itemeigenschaf-
ten der kognitiv-linguistischen Kategorie des Dutch Grid ausgewählt. Die verwendeten Itemei-
genschaftenwurdenunter2.2.4im RahmenderDarstellungdes„DutchGrid”bereitsdargestellt,
daher wird an dieser Stelle darauf verwiesen.
Schritt 4: Häuﬁgkeiten von Itemeigenschaften:Die Bildung nationaler Testproﬁle. In der
vorliegenden Arbeit wurden für die Operationalisierung der Testkulturen nicht nur die in der
EBAFLS Studie letztlich verwendeten Items, sondern sämtliche eingereichte Items analysiert.
Dies erhöht die Anzahl der analysierbaren Items beträchtlich (Englisch insgesamt: 122 Items
getestet,204 Itemseingereicht und analysiert;Deutsch insgesamt:101Items getestet,234 Items
eingereicht und analysiert) und sollte daher die Repräsentativität der Items für die jeweiligen
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Länder sogut wiemöglichgewährleisten.DadurchwirddieGesamtheitder Testkulturenvalider
abgebildet.Es wird davon ausgegangen, dass die Items und die ihnen zugeordneten Itemeigen-
schaftenfür dasjeweiligeLand möglichst repräsentativsind und daher auch dieTestkultur eines
Landes abbilden.
Die folgenden Ausführungen stellen die Ergebnisse der Analyse der Items,mit anderen Worten
die in dieser Arbeit verwendete Operationalisierung von Testkultur, dar. Es werden jeweils die
länderspeziﬁschen Ausprägungen auf den kognitiv-linguistischen Anforderungsmerkmalen der
Items berichtet.Je häuﬁger eine Ausprägung bei den Items eines Landes vorkommt, desto eher
solltedieseAusprägungrelevantfürdiejeweiligeTestkultursein.FürjedesItemmerkmalwerden
die jeweiligen Prozentanteile der verschiedenen Merkmalsausprägungen pro Land berichtet.
Analyse der Items zur Erfassung englischsprachigen Leseverständnisses. Im Folgenden
werden die prozentualen Häuﬁgkeiten des Vorkommens der unter Schritt 3 ausgewählten
ItemmerkmalebeidenindenverschiedenenLändernkonstruiertenItemstabellarischdargestellt.
Nicht alle theoretisch möglichen Merkmalsausprägungen kommen auch tatsächlich bei den
Itemsvor.Diesgilt beispielsweise für die Variable Itemtyp,und für die höchsten Ausprägungen
der Variablen „Grammatische Strukturen”und „Vokabular”bei den Englisch-Items.
Multiple
Choice
Multiple
Matching
Richtig-
Falsch
Zitieren Ordnen Lückentext Kurz
antwort
Frankreich 62.3 15.1 0 9.4 11.3 0 0
Deutschland 100 0 0 0 0 0 0
Spanien 100 0 0 0 0 0 0
Ungarn 0 43.33 23.3 0 0 33.33 0
Tabelle 5.5. Prozentuale Anteile der Ausprägungen der Variablen Itemtyp in den Teilnehmerländern (Englisch-
Items)
Bei der Betrachtung der Verteilung der verschiedenen Itemtypen (Tabelle 5.5) zeigt sich, dass
fast alleLänder,bisauf Ungarn,Multiple-Choice-Itemseingereicht haben.Für Deutschland und
Spanien betrifft diessogar 100%der Items.Auch hat Ungarn alseinzige Nation eine große An-
zahl an Multiple Matching Aufgaben eingebracht;daher sollten diese für die ungarischen Schü-
ler einfacher sein.Insgesamt ist über die verschiedenen Itemeigenschaften hinweg ein gewisses
MaßanUnterschiedlichkeithinsichtlichderAusprägungenderVariable„Itemtyp”zwischenden
Ländern beobachtbar.In Tabelle 5.6 sind die Häuﬁgkeiten für die zwei Variablen,die unter den
BereichderfürdieLösungnotwendigenkognitivenOperationenundInformationsgewinnfallen,
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Informationssgewinn1 Informationsgewinn2 Authentizität Text
Erkennen Schlussfolgern Explizit Implizit angepasst/
vereinfacht
authentisch
Frankreich 88.68 11.32 100 0 20.8 79.2
Deutschland 63.0 37.0 50 50 100  0
Spanien 62.5 37.5 62.5 37.5 96.9 3.1
Ungarn 66.7 33.3 100 0 0 100
Tabelle 5.6. Prozentuale Anteile der Ausprägungen der Variablen Informationsgewinn 1, Informationsgewinn 2
und Authentizität in den Teilnehmerländern(Englisch-Items)
sowie die Variable Authentizität des Texts,gemeinsam dargestellt.
Bezüglich des für die Lösung eines Items notwendigen Informationsgewinns „Erkennen” vs.
„Schlussfolgern”hebensichhinsichtlichder Häuﬁgkeitder beidenAusprägungender Variablen
nur die französischen Items von den der drei anderen Länder ab. Das weist hier darauf hin,
dass bei der Bearbeitung französischer Items häuﬁger als in den drei anderen Ländern eine
Information im Text nur erkannt werden muss,während bei den Itemsder drei anderen Ländern
häuﬁger als bei französischen ItemsSchlussfolgerungen vonnöten sind.
Hinsichtlich der Variablen „Informationsgewinn 2”, die sich darauf bezieht, ob die für die
Lösung notwendige Information im Text explizit oder implizit enthalten ist, unterscheiden
sich die Items der vier Länder teilweise.Bei den französischen und ungarischen Items sind die
notwendigenInformationeninsämtlichenItemsexplizitgegeben,beispanischenItemsin62.5%
der Fälle,und bei deutschen Itemsin 50%der Fälle.
Im Hinblick auf die Authentizität des Textes unterscheiden sich deutsche und spanische Items
nur minimal.Alle deutschen Itemssind eher vereinfacht/pädagogisch,bei den spanischen Items
sind dies 96.6%, hingegen bei französischen Items nur 20.8% und keines der ungarischen.
HinsichtlichdesGradesder AbstraktheitdesInhaltszeigt sichin Tabelle5.7,dassalledeutschen
und französischenItemsder mittlerenKategorieder Variable,nämlich „hauptsächlichkonkret”,
zugeordnet wurden, während dies bei den ungarischen Items nur auf 66.7% bei den spanischen
Items lediglich auf 9.4% zutrifft. Als „teilweise abstrakt” wurden ausschließlich ungarische
Itemseingestuft.
Bezüglichder SchwierigkeitdesVokabulars(Tabelle5.8)zeigt sich,dassin der einfachstenKa-
tegorie „ausschließlich häuﬁg” mit 45.3% am häuﬁgsten französische Items eingestuft wurden.
Danach folgen spanische respektive ungarische Items mit 15.6% bzw. 16.7%. In der Kategorie
„teilweisehäuﬁg”werdenam meistendeutscheItemseingeordnet,gefolgt von spanischen,fran-
zösischen und ungarischen. In die Kategorie „teilweise erweitert / selten” werden mit 60% am
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ausschließlich konkret hauptsächlich konkret teilweise abstrakt
Frankreich  0 100  0
Deutschland  0 100  0
Spanien 90.6 9.4  0
Ungarn 16.7 66.7 26.7
Tabelle5.7. ProzentualeAnteileder Ausprägungender VariableAbstraktheitdesInhaltsin denTeilnehmerländern
(Englisch-Items)
ausschließlich
häuﬁg/einfach
hauptsächlichhäuﬁg/einfach teilweise erweitert/selten
Frankreich 45.3 34.0 20.8
Deutschland  0 78.3 21.7
Spanien 15.6 46.9 46.6
Ungarn 16.7 23.3 60
Tabelle 5.8. Prozentuale Anteile der Ausprägungen der Variable Vokabular in den Teilnehmerländern (Englisch-
Items)
häuﬁgstenungarischeItemseingeordnet,amzweithäuﬁgstenspanischeItemsmit46.6%, darauf
folgen deutsche und französische Items.
ausschließlich einfach hauptsächlich einfach teilweise komplex
Frankreich 13.2 28.3 58.5
Deutschland  0  0 100
Spanien  0 75.0 25.0
Ungarn 16.7 26.7 56.7
Tabelle 5.9. Prozentuale Anteile der Ausprägungen der Variable Grammatische Strukturen in den Teilnehmerlän-
dern (Englisch-Items)
Bezüglichder Komplexitätder grammatischenStrukturen(Tabelle5.9)werdenin dieeinfachste
Kategorie „ausschließlich einfache grammatische Strukturen” nur einige wenige Items aus Un-
garn und Frankreich eingeordnet. In der zweiten Kategorie „hauptsächlich einfache grammati-
sche Strukturen” fallen die meisten der spanischen Items (75%),gefolgt von französischen und
ungarischen.InderdrittenKategorie„teilweisekomplexegrammatischeStrukturen”werdenalle
der deutschen Itemseingeordnet,gefolgt von französischen,ungarischen und spanischen Items.
Insgesamt zeigt sich, dass sich die Items der Länder hinsichtlich ihrer Einordnung in die unter-
schiedlichenAusprägungenderschwierigkeitsdeterminierendenMerkmalederItemsunterschei-
den. Dies lässt auf unterschiedliche Testkulturen und somit auf unterschiedliche Stärken und
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Schwächen der Schülerinnen und Schüler im Umgang mit Testitems aus jeweils anderen Län-
dern schließen.
Zusätzlich zu der deskriptiven Beschreibung der Unterschiede stellt sich auch noch die Frage
nach der Deutlichkeit und Relevanz der gefundenen Unterschiede. Dazu wurde im nächsten
Schritt Cohen’s h (Cohen,1988, siehe auch 4.2.3), eine Effektgröße zur Überprüfung von Un-
terschieden bei Prozentwerten,berechnet.Zusätzlich zu den Effektstärkenwurden darauf basie-
rende Signiﬁkanztests durchgeführt.Die Ergebnisse hinsichtlich der einzelnen Signiﬁkanztests
und Effektstärken werden aufgrund der großen Anzahl von Tests und aus Platzgründen im An-
hang dargestellt.Alle im Folgenden berichteten und für Hypothesen über die unterschiedlichen
StärkenundSchwächenderLänderverwendetenUnterschiede(bezüglichderAusprägungender
Itemeigenschaften)sind signiﬁkant.
Da später zur Beantwortung der Fragestellungen im Fragenkomplex 3 die Länder jeweils
paarweise gegenübergestellt werden und so für jedes Länderpaar eine Hypothese bezüglich der
relativen Stärken und Schwächen aufgestellt werden soll, wird in einem nächsten Schritt eine
Rangreihe der Häuﬁgkeiten der Itemeigenschaften bei den aus den unterschiedlichen Ländern
stammenden Items gebildet. Unterschiede, die hier mit einem „größer”-Zeichen dargestellt
werden,sindmindestensauf einem5%-Niveausigniﬁkant;SinddieUnterschiedezwischenzwei
Ländern nicht signiﬁkant, wird dies mit einem Gleichheitszeichen dargestellt. Daraus ergeben
sich über die Länder hinweg für die Englisch-ItemsHäuﬁgkeits-Rangreihen der Itemmerkmale
(Tabelle 5.10)
DieAussagedieser Rangreihenist wiefolgt zuverstehen:Beispielsweiseist bezüglichder Item-
eigenschaft„GrammatischeStrukturen”derprozentualeAnteilanItems,welchedieAusprägung
„Grammatik komplex” besitzen, in Deutschland am größten, in Spanien hingegen am niedrig-
sten.DerUnterschiedzwischenDeutschlandundFrankreichsowiezwischenUngarnundSpani-
en ist ferner mindestensauf einem 5%-Niveausigniﬁkant,auf den UnterschiedzwischenFrank-
reich und Ungarn hingegen trifft dies nicht zu.
DemzufolgesolltenItemsmithauptsächlichkomplexerGrammatikfürdeutscheSchülerleichter
sein als für spanische. Es zeigt sich hier, dass unterschiedliche Proﬁle in den Häuﬁgkeiten von
Itemeigenschaften bzw. deren Ausprägungen bei den verschiedenen Ländern zu beobachten
sind. Es kann also bei der Messung englischsprachiger Lesekompetenz von unterschiedlichen
Testkulturen und somit auch von unterschiedlichen zu erwartenden Stärken und Schwächen der
Länder ausgegangen werden.Aufgrund dieser Ergebnisse lassen sich für den Fragenkomplex 3
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Itemeigenschaft Ausprägung Rangreihe der Häuﬁgkeiten
Itemtyp Multiple Choice F>U=SP>D
Multiple Matching D>SP=F>U
Richtig-Falsch U=SP>F=D
Zitieren F>U=D=SP
Ordnen F>U=D=SP
Lückentext U>F=D=SP
Kurzantwort
Informationsgewinn1 Schlussfolgern/Erkennen SP=D=U>F
Informationsgewinn2 Implizit/Explizit D=SP>F=U
Authentizität des Texts Text authentisch/angepasst= vereinfacht U>F>D=SP
Abstraktheit des Inhalts Ausschließlichkonkret SP>U>D=F
Hauptsächlichkonkret F=D>U>Sp
Ziemlichabstrakt U>D=F=SP
Vokabular Ausschließlichhäuﬁg/einfach F>U=Sp>D
Hauptsächlichhäuﬁg/einfach D>Sp=F>U
Teilweise erweitert/selten U=Sp>F=D
Grammatik Ausschließlicheinfache Strukturen U=F>D=Sp
Hauptsächlicheinfache Strukturen Sp>F=U>D
Teilweise komplexe Strukturen D>F=U>Sp
Tabelle5.10. ProzentualeAnteileder Ausprägungender VariableGrammatischeStrukturenin den Teilnehmerlän-
dern (Englisch-Items)
Einzelhypothesenüber diezuerwartendenrelativenStärkenund Schwächender Länder aufstel-
len (Tabelle 5.11).
Die Tabelle ist wie folgt zu lesen: Für den Itemtyp „Multiple Choice” weisen Items zur Mes-
sungfremdsprachlichenLeseverständnissesausFrankreichsigniﬁkanthäuﬁgerdieseMerkmals-
ausprägung auf, als dies bei den aus Deutschland stammenden Items der Fall ist. Daher ist zu
erwarten, dass der Umstand, dass ein bestimmtes Item ein Multiple-Choice-Format aufweist,
bewirken sollte, dass dieses für die französischen Schüler, verglichen mit den deutschen Schü-
lern, leichter zu beantworten ist. Obgleich aufgrund der vorher aufgestellten Hypothesen auch
Annahmendarübergemachtwerdenkönnten,dasssichzweiLänderhinsichtlicheinesMerkmals
nicht unterscheiden und daher ein Zusammenhang nicht signiﬁkant sein sollte,(d.h.die Hypo-
these aufgestellt werden könnte, dass die H0 nicht zurückgewiesen wird), besteht dabei doch
das Problem, dass hier nicht klar abzugrenzen ist, ob eine Korrelation tatsächlich aufgrund des
fehlenden Unterschiedshinsichtlich der Stärken und Schwächen (ein bestimmtestestkulturelles
Merkmalbetreffend)nicht signiﬁkant wird,oder obdiesauf andereFaktorenwiebeispielsweise
Varianzeinschränkung zurückzuführen ist. Hier ist eine Konfundierung von Ursachen möglich.
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F-D F-U F-Sp D-U D-Sp U-Sp
Grammatik ausschl. einfach F > D F = U F > Sp D > U D = Sp U> Sp
Grammatik haupts.einfach F > D F = U F < Sp D < U D < Sp U< Sp
Grammatik teilw. komplex F < D F = U F > Sp D > U D > Sp U> Sp
Vokabular ausschl. häuﬁg F > D F > U F > Sp D < U D < Sp U= Sp
Vokabular haupts.häuﬁg F < D F > U F = Sp D > U D > Sp U< Sp
Vokabular teilw. erweitert / selten F = D F < U F < Sp D < U D < Sp U= Sp
Informationsgewinn:Schlussfolgern F < D F < U F < Sp D = U D = Sp U= Sp
Informationsgewinn:implizit F < D F = U F < Sp D > U D = Sp U< Sp
Inhalt ausschl.konkret F = D F < U F < Sp D < U D < Sp U< Sp
Inhalt haupts.konkret F= D F > U F > Sp D > U D > Sp U> Sp
Inhalt meist abstrakt F = D F < U F = Sp D < U D = Sp U> Sp
Inhalt authentisch F > D F > U F > Sp D < U D = Sp U> Sp
Itemtyp Multiple Choice F > D F > U F > Sp D < U D < Sp U< Sp
Multiple Matching F < D F > U F > Sp D > U D > Sp U< Sp
Ordnen F > D F > U F > Sp D = U D = Sp U= Sp
Zitieren F > D F > U F > Sp D = U D = Sp U= Sp
Lückentext F = D F < U F = Sp D < U D = Sp U> Sp
Richtig- Falsch F = D F < U F < Sp D < U D < Sp U= Sp
Tabelle 5.11. Hypothesen der zu erwartenden Stärken und Schwächen der Länder bei Englisch-Items
Daher lassen sich ausschließlich signiﬁkante Korrelationen eindeutig interpretieren.
Analyse der Items zur Messung deutschsprachigen Leseverständnisses. Auch für die
Deutsch-Itemswurden die oben bereitsbeschriebenenAnalysen durchgeführt.Diese werden im
Folgendenberichtet.Wieschon beiden Englisch-Itemswerdenin einem letztenSchritt dann die
Rangfolgen der Häuﬁgkeiten und somit die Testkulturen bzw. die zu erwartenden Stärken und
Schwächen dargestellt.
Multiple
Choice
Banked
Multiple
Choice
Richtig-
Falsch
Multiple
Matching
Zitieren Kurzantwort Lücken-
text
Informations-
transfer
Frankreich 86.8 0 0 0 13.2 0 0 0
Ungarn 0 0 26.5 14.7 0 0 0 58
Niederlande 45.2 0 0 0 0 38.1 16.7 0
Schweden 0 34.1 0 29.3 0 31 .7 4.9 0
Tabelle 5.12. Prozentuale Anteile der Ausprägungen der Variablen Itemtyp in den Teilnehmerländern (Deutsch-
Items)
Bezüglich der Ausprägungen des Merkmals „Itemtyp” (Tabelle 5.12) zeigt sich, dass sich auch
die in unterschiedlichen Ländern konstruierten Deutsch-Items unterscheiden. So weisen die
französischen Items beispielsweise den größten Anteil an Multiple-Choice-Itemsauf, hingegen
1435 • Ergebnisse 5.1ErgebnisseFragenkomplex 1
sind die niederländischenund schwedischen Itemsdie einzigen,die dasFormat „Short Answer”
aufweisen.
Informationsgewinn1 Informationsgewinn2 Informationsgewinn3 Authentizität Text
Erkennen Schlussfolgern Explizit Implizit Hauptidee Detail angepasst/
vereinfacht
authentisch
Frankreich 76.3 23.7 100 0 10.5 89.5 0 100
Ungarn 41 .2 0 100 0 100 0 0 100
Niederlande 54.8 45.2 100 0 19.0 81 14.3 85.7
Schweden 22.0 78.0 22 78 78 22 70.7 29.3
Tabelle 5.13. Prozentuale Anteile der Ausprägungen der Variablen Informationsgewinn 1, Informationsgewinn 2
und Authentizität in den Teilnehmerländern(Deutsch-Items)
Wie auch schon bei den Englisch-Items werden die drei Variablen,die sich auf den zur Lösung
desItemsnotwendigenInformationsgewinnbeziehen,sowiedieVariable„Authentizität”hierge-
meinsam dargestellt (Tabelle 5.13).In Bezug auf die Variable „Informationsgewinn 1”,die sich
darauf bezieht,obdiezur LösungnotwendigeInformationim Text lediglicherkanntbzw.gefun-
denwerdenmussoder obzur LösungdesItemsSchlussfolgerungengezogenwerdenmüssen,ist
die Ausprägung „Schlussfolgerungen”bei schwedischen Items am häuﬁgsten,gefolgt von den
niederländischen und französischen Items. Sowohl bei französischen als auch ungarischen und
niederländischen Items sind die zur Lösung notwendigen Informationen explizit gegeben. Bei
schwedischen Itemshingegen liegt diese Information in 78%der Fälle implizit vor.
Hinsichtlich der Authentizität des Textes wurden in Frankreich und Ungarn sämtliche Items als
authentisch eingestuft,in den Niederlanden nur 85.7%.In Schweden hingegen wurden dagegen
70.7%der Itemsals vereinfacht bzw.pädagogisch eingeordnet.
ausschließlich konkret hauptsächlich konkret teilweise abstrakt
Frankreich 73.7 26.3 0
Ungarn 14.7 58.8 26.5
Niederlande 35.7 64.3 0
Schweden 0 82.9 17.1
Tabelle5.14. ProzentualeAnteilederAusprägungenderVariableAbstraktheitdesInhaltsindenTeilnehmerländern
(Deutsch-Items)
Bezüglich der Abstraktheit desInhaltsder Items(Tabelle 5.14)zeigt sich,dassdie meisten fran-
zösischen Items der Kategorie „ausschließlich konkret” zugehörig sind, gefolgt von den nie-
derländischen (35.7%)und ungarischen (14.7%)Items.Bezüglich der Kategorie„hauptsächlich
konkret”wurden82.9%derschwedischenItemssobewertet,64.3%derniederländischen,58.8%
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der ungarischen und 26.3% der französischen.In die Kategorie „hauptsächlich abstrakt” fallen
nurItemsausUngarn(26.5%)undSchweden(17.1%). Tabelle5.15zeigtdieVariableVokabular.
ausschließlich
häuﬁg/einfach
hauptsächlich
häuﬁg/einfach
teilweise
erweitert/selten
erweitert/selten
Frankreich 0 68.4 31.6 0
Ungarn 0 14.7 58.8 26.5
Niederlande 0 4.8 95.2 0
Schweden 0 0 9.8 90.2
Tabelle 5.15. Prozentuale Anteile der Ausprägungen der Variable Vokabular in den Teilnehmerländern (Deutsch-
Items)
In keinem der Länder fallen Items in die Kategorie „ausschließlich häuﬁg”.Als „hauptsächlich
häuﬁg” werden 68.8% der französischen Items bewertet,gefolgt von ungarischen (14.7%) und
niederländischen (4.8%). Der Kategorie „hauptsächlich erweitert / selten” wurden mit 95.2%
am meisten niederländische Items zugeordnet, gefolgt von ungarischen (58.8%), französischen
(31.6%)und schwedischen (9.8%).
In dieKategorie„erweitert/selten”fallendiemeistender schwedischen (90.2%)und 26.5%der
ungarischen Items.
ausschließlich
einfach
hauptsächlich
einfach
teilweise
komplex
komplex
Frankreich 97.4 0 0 2.6
Ungarn 14.7 0 58.8 26.5
Niederlande 71.4 28.6 0 0
Schweden 0 0 73.2 26.8
Tabelle5.16. ProzentualeAnteileder Ausprägungender VariableGrammatischeStrukturenin den Teilnehmerlän-
dern (Deutsch-Items)
Hinsichtlich der Komplexität grammatischer Strukturen (Tabelle 5.16) sind 97.4% der franzö-
sischen Items der Kategorie „ausschließlich einfach” zugeordnet, gefolgt von den niederländi-
schen(71.4%)und ungarischen(14.7%)Items.IndieKategorie„hauptsächlicheinfach”wurden
28.6%der niederländischen Itemseingeordnet,keinesvon den jeweiligen anderen Ländern.Be-
züglich der Kategorie „teilweise komplexe Strukturen” wurden 73.2% der schwedischen Items
und 58.8%der ungarischen Itemsdort eingeordnet.26.8%der schwedischen,26.5%der ungari-
schen und 2.6%der französischen Itemsfallen unter die Kategorie „komplexe Strukturen”.
Insgesamt ist auch für die Deutsch-Items Varianz hinsichtlich des Vorkommens der verschiede-
1455 • Ergebnisse 5.1ErgebnisseFragenkomplex 1
nen Itemmerkmale beobachtbar. Daraus ergeben sich über die Länder hinweg für die Deutsch-
ItemsHäuﬁgkeits-Rangreihen der Itemmerkmale (Tabelle 5.17).
Itemeigenschaft Ausprägung Rangreihe der Häuﬁgkeiten
Itemtyp Multiple Choice F>NL>U=SW
Banked Multiple Choice SW>F=U=NL
Multiple Matching SW>U>F=NL
Richtig-Falsch U>F=NL=SW
Zitieren F>U=NL=SW
Lückentext NL>SW>F=U
Kurzantwort NL>SW>F=U
Informationsgewinn1 Schlussfolgernvs.Erkennen/Evaluieren SW>NL>F>U
Informationsgewinn2 Implizit/Explizit U=F>NL>SW
Informationsgewinn3 Hauptidee/Detail U>SW>NL>F
Authentizität des Texts Text authentisch vs.angepasst/vereinfacht F=U>NL>SW
Abstraktheit des Inhalts Ausschließlichkonkret F>NL>U>SW
Hauptsächlichkonkret SW>NL>U>F
Ziemlichabstrakt U>S>F=NL
Vokabular Ausschließlichhäuﬁg/einfach F=U=NL=SW
Hauptsächlichhäuﬁg/einfach F>U>NL>SW
Teilweise erweitert/selten NL>U>F>SW
Erweitert/selten SW>U>F=NL
Grammatik Ausschließlicheinfache Strukturen F>NL>U>SW
Hauptsächlicheinfache Strukturen NL>F=U=SW
Teilweise komplexe Strukturen SW>U>F=NL
Komplexe Strukturen SW=U>F=NL
Tabelle5.17. ProzentualeAnteileder Ausprägungender VariableGrammatischeStrukturenin den Teilnehmerlän-
dern (Deutsch-Items)
Auch für die Deutsch-Items zeigt sich, dass sich unterschiedliche Proﬁle hinsichtlich der Häu-
ﬁgkeiten der Item-Anforderungsmerkmale bei den aus unterschiedlichen Ländern stammenden
Items feststellen lassen. Wie schon bei den Englisch-Items sind die dargestellten Unterschiede
mit Cohen’s h (Cohen,1988) sowie dem darauf basierenden Signiﬁkanztest überprüft worden.
Die hier dargestellten Unterschiede sind daher gleichfalls mindestens auf einem 5%-Niveau si-
gniﬁkant.Die dazugehörigen Tests und Ergebnisse sind im Anhang einzusehen.
Basierend auf diesen Ergebnissen der Analysen zur Existenz differentieller Testkulturen lassen
sich Einzelhypothesen für die Deutsch-Itemsaufstellen (Tabelle 5.18).
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FR-NL FR-SW FR-HU NL-SW HU-NL SW-HU
Itemtyp Multiple Choice F>NL F>SW F>U NL>SW U<NL SW=U
Banked Multiple Choice F=NL F<SW F=U NLSW U=NL SW>U
Multiple Matching F=NL F<SW F<U NL<SW U>NL SW>U
Multiple Choice F=NL F=SW F<U NL=SW U>NL SW<U
Zitieren F>NL F>SW F>U NL=SW U=NL SW=U
Kurzantwort F<NL F<SW F=U NL>SW U<NL SW>U
Lückentext F<NL F<SW F=U NL>SW U<NL SW>U
Informationsgewinn:Schlussfolgern F<NL F<SW F>U SW>NL U<NL SW>U
Informationsgewinn:implizit F>NL F>SW F=U NL>SW U>NL SW<U
Informationsgewinn:Hauptidee F<NL F<SW F<U NL<SW U>NL SW<U
Inhalt authentisch F>NL F>SW F=U NL>SW U>NL SW<U
Inhalt ausschl.konkret F>NL F>SW F>U NL>SW U<NL SW<U
Inhalt haupts.konkret F<NL F<SW U>F NL<SW U<NL SW>U
Inhalt meist abstrakt F=NL F<SW F<U NL<SW U>NL SW<U
Vokabular ausschl. häuﬁg/einfach F=NL F=SW F=U NL=SW U=NL SW=U
Vokabular meist häuﬁg/einfach F>NL F>SW F>U NL>SW U>NL SW<U
Vokabular teilw. erweitert/selten F<NL F>SW F<U NL>SW U<NL SW<U
Vokabular erweitert/selten F=NL F<SW F<U NL<SW U>NL SW<U
Grammatik ausschl. einfach F>NL F>SW F>U NL>SW U<NL SW<U
Grammatik meist einfach F<NL F=SW F=U NL>SW U<NL SW=U
Grammatik teilw. komplex F=NL F<SW F<U NL<SW U>NL SW>U
Grammatik komplex F=NL F<SW F<U NL<SW U>NL SW=U
Tabelle 5.18. Hypothesen der zu erwartenden Stärken und Schwächen der Länder bei Deutsch-Items
Die hier aufgestellten Hypothesen sind wie folgt zu lesen: Beispielsweise ist bei den Ländern
Frankreich und den Niederlanden zu erwarten, dass die Tatsache, dass ein Item ein Multiple-
Choice-Formatbesitzt,diesesfürdiefranzösischenSchüler,verglichenmitdenniederländischen
Schülern, vereinfachen sollte. Auch hier werden später ausschließlich signiﬁkante Zusammen-
hängebezüglichderHypothesen,dieeineUnterschiedlichkeitvonTestkulturenannehmen,inter-
pretiert.
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Die hinsichtlich der Unterschiedlichkeit der Testkulturen eingangs aufgestellte Hypothese lau-
tete:
Hypothese 1c: Es lassen sich durch eine Analyse von Items aus unterschiedlichen
Ländern unterschiedliche Testkulturen feststellen.
Die in Hypothese 1c getroffene Annahme kann insgesamt beibehalten werden: Es lassen sich
sowohl bezüglich der Deutsch- als auch der Englisch-Items signiﬁkante Unterschiede hinsicht-
lichdesVorkommensvonItem-AnforderungsmerkmalenbeidenItemsunterschiedlicherLänder
feststellen.DadurchlassensichunterschiedlicheSchwerpunktevonItem-Anforderungsmerkma-
len beiden ItemsunterschiedlicherLänder ableiten.DieseVoraussetzung,dasheißt dieExistenz
unterschiedlicherTestkulturenindenunterschiedlichenLändern,wirdsomit sowohlfür dieeng-
lische als auch die deutsche Sprache als erfüllt angesehen.
Mit Hilfe dieser Rangreihen können,wie erwartet,einzelne Hypothesen darüber abgeleitet wer-
den,welche Itemeigenschaft für die Testkultur welchen Landesin welcher Ausprägungeine be-
sondereRollespielt,dasheißt positivenoder negativenEinﬂussauf dieItemschwierigkeithaben
sollte. Das bedeutet, es können konkrete Annahmen bezüglich der länderspeziﬁschen Stärken
und Schwächen getroffen werden.Auch hier sind die dargestellten Unterschiede allesamt signi-
ﬁkant.
Zusammenfassung und Fazit.
Unter 5.1wurden die Voraussetzungenfür die weiterenAnalysen unter 5.2 und 5.3überprüft.Es
wurdezunächstfestgestellt,dassdieItemsinnerhalbderLänderdemRasch-Modellentsprechen.
Dann wurde dargestellt, dass ein großer Teil der Items bei paarweisen Analysen Differentielle
Item Funktionen aufweisen.Zum dritten wurde aufgezeigt,dass sich die Länder hinsichtlich ih-
rerTestkulturen,dargestelltdurchdieHäuﬁgkeitdesVorkommensvonAnforderungsmerkmalen
bei den Items eines Landes, teilweise signiﬁkant voneinander unterscheiden und sich auf diese
Weise a-priori-Hypothesen hinsichtlich der Zusammenhänge von Testkulturen und Differentiel-
lenItemFunktionenaufstellenlassen.Fernerwurdendiefürdiein5.2und5.3durchzuführenden
Analysen notwendigen Parameter, nämlich Item-Schwierigkeitsparameter und DIF-Parameter,
berechnet.EskonntenalleHypothesenweitestgehendbeibehaltenwerden,unddieItemskönnen
für die Analysen in den Fragenkomplexen 2 und 3verwendet werden.
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5.2. Ergebnisse Fragenkomplex 2:Erklärung der Itemschwierigkeiteninnerhalbder
Länder
Im Folgenden werden die Zusammenhänge zwischen Itemschwierigkeitsparametern und
Itemcharakteristika innerhalb der Länder dargestellt, zunächst anhand von Einzelkorrelationen
und danach anhand multipler Regressionsanalysen.
5.2.1. Zu Frage 2a
Frage 2a: Weisen die kognitiv-linguistischen Anforderungsmerkmale der Items
korrelative Zusammenhänge zu den Itemschwierigkeiteninnerhalb der Länder auf?
DieseFragehatzumZielzuanalysieren,inwieweitKorrelationenzwischendenItemeigenschaf-
ten und den Itemschwierigkeiten innerhalb der Länder existieren. Es steht die Frage dahinter,
inwieweitdieeinzelnenItem-AnforderungsmerkmaleüberhaupteinenZusammenhangzurItem-
schwierigkeit in den einzelnen Ländern aufweisen. Über die Richtung des Zusammenhanges
kann hier keine Aussage getroffen werden, da möglicherweise eine Konfundierung zwischen
dentheoretischangenommenenSchwierigkeitsstufenderkognitiv-linguistischenMerkmaleund
der Testkultur besteht. So könnte beispielsweise eine negative Korrelation zwischen Items mit
schwieriger Grammatik und der Itemschwierigkeit bedeuten, dass Items mit komplexen gram-
matischen Strukturen für die Schüler leichter sind, da sie solchen Items in der entsprechenden
Testkultur häuﬁger ausgesetzt sind.Auf der anderen Seite könnte genauso ein positiver Zusam-
menhang zwischen einer komplexen grammatischen Struktur und der Itemschwierigkeit zu ﬁn-
den sein;dieswürde dann darauf hindeuten,dassItemsmit einem schwierigerenAnforderungs-
merkmal auch tatsächlich schwieriger für die Schüler zu lösen sind.
Insgesamt wird hier davon ausgegangen, dass signiﬁkante Korrelationen zwischen den Item-
schwierigkeiteninnerhalbderLänderunddenkognitiv-linguistischenItemeigenschaftenexistie-
ren.Im Folgenden werden die korrelativen Zusammenhänge zwischen den Itemschwierigkeiten
und den Item-Anforderungsmerkmalenberichtet.Diesgeschieht zunächst für die Englisch-und
danach für die Deutsch-Items.
Die Ergebnissein Tabelle5.19sind wie folgt zulesen:In der linken Spaltesind jeweilsdieItem-
AnforderungsmerkmaleinklusiveihrerverschiedenenAbstufungenabgetragen.Indenrestlichen
SpaltendieKorrelationen(PearsonProdukt-Moment-Korrelationr)mitden Itemschwierigkeits-
parametern. Die hier dargestellten, signiﬁkanten Ergebnisse weisen eine auf einem 5- bzw.
1-Prozent-NiveausigniﬁkanteKorrelationzwischenderItemschwierigkeitinnerhalbdesjeweili-
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Itemeigenschaft Itemschwierigkeit
Frankreich Deutschland Ungarn Spanien
Itemtyp Multiple Choice -.241** -.300** -.229* -.213*
Multiple Matching .02 .004 .02 .043
Ordnen -.077 -.073 -.021 -.057
Zitieren .023 .229* .238** -.052
Lückentext .431** .406** .213* .392**
Informationsgewinn1 Schlussfolgern/Erkennen .212* .165 .105 .141
Informationsgewinn2 Implizit (vs.Explizit) -.082 -.137 -.042 -.080
Informationsgewinn3 Detail (vs.Hauptidee) DurchMehrfachnennungenin Englischnicht auswertbar
(’Detail’ & ’main’: obgleichgegensätzlich,
konnte beides angewählt werden)
Authentizität Authentisch(vs.angepasst/ vereinfacht) .106 .248** .132 .112
Abstraktheit des Inhalts ausschlieβlichkonkret -.136 -.224* -.192* -.188*
hauptsächlichkonkret -.134 -.038 .063 -.063
teilweise abstrakt .431** .406** .213* .392**
Vokabular ausschieβlichhäuﬁg/einfach -.264** -.236** -.300** -.221*
hauptsächlichhäuﬁg/einfach .046 -.025 .138 .028
teilweise erweitert/selten .199* .254** .128 .179*
erweitert/selten Items mit dieser Ausprägungkommenbeiden
Englisch-Itemsnicht vor
Grammatik ausschlieβlicheinfache Strukturen .188* .184* .137 .184*
hauptsächlicheinfache Strukturen -.168 -.149 -.127 -.260**
teilweise komplexe Strukturen .039 .025 .032 .125
komplexe Strukturen Items mit dieser Ausprägungkommenbeiden
Englisch-Itemsnicht vor
N=122;* p ≤ 0.05,α = 5%; ** p ≤ 0.01,α = 1%
Tabelle 5.19. Korrelationen zwischen kognitiv-linguistischen Anforderungsmerkmalen und Itemschwierigkeiten
innerhalb der Länder bei Englisch-Items
gen Landesund der entsprechenden Itemeigenschaft auf.Signiﬁkante Korrelationen weisen auf
die Richtigkeit der Annahme hin, dass die in dieser Arbeit gewählten Item-Anforderungsmerk-
male innerhalb der Länder einen Zusammenhang zur Itemschwierigkeit aufweisen.Die signiﬁ-
kanten Korrelationen bewegen sich zwischen r = -.300 und r = .431. Eine negative Korrelation
bedeutet hier, dass ein Zusammenhang zwischen der Anwesenheit einer Merkmalsausprägung
derItem-AnforderungsmerkmaleundderTatsache,dasseinItemleichterist,besteht.Umgekehrt
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bedeutet dann ein positiver Korrelationskoefﬁzient, dass ein Zusammenhang zwischen einem
Merkmal und der Tatsache,dass ein Item für die Schüler schwieriger ist,besteht.Dies ist durch
die für die ItemschwierigkeitverwendeteLogit-Skala bedingt:Je kleiner dort der Wert ist,desto
geringer ist die Itemschwierigkeit. Insgesamt zeigt sich, dass die Korrelationen innerhalb der
LänderindieselbenRichtungenweisen,wennauchteilweiseinunterschiedlicherHöhe.Soweist
beispielsweisederinallenLändernzubeobachtendepositiveZusammenhangzwischenderItem-
schwierigkeit und dem Merkmal„hauptsächlich abstrakt” darauf hin, dass diese Items in allen
Ländern mit einer eher größeren Itemschwierigkeiteinhergehen. Ferner weisen die Richtungen
der Zusammenhänge innerhalb der Länder größtenteils in die theoretisch (wie beispielsweise
durch den „Dutch Grid”)erwartete Richtung.
Dasheißt,der Umstand,dassein Item nach Experteneinschätzungeher einfachesVokabular ent-
hält, hängt auch eher damit zusammen, dass ein Item eine niedrigere Itemschwierigkeit besitzt,
wohingegen Items mit tendenziell seltenem, schwierigem Vokabular zugleich auch eine eher
größere Itemschwierigkeit aufweisen. Ausnahmen ﬁnden sich hinsichtlich der grammatischen
Strukturen:Hier zeigt sichbeispielsweiseinSpanien,dassdort einsigniﬁkanterZusammenhang
zwischen einfachen grammatischenStrukturen und der Tatsache,dassein Item eher eine höhere
Itemschwierigkeit aufweist,besteht Darüber wird in Abschnitt 6 nochmals eingegangen.
Einen Zusammenhang zur Itemschwierigkeit innerhalb der Länder weisen vor allem die Merk-
male Itemtyp, Abstraktheit des Inhalts, Schwierigkeit des Vokabulars sowie die Komplexität
der grammatischenStrukturenauf.Kaum Zusammenhängezeigen sich unerwarteterWeisezwi-
schender geschätztenItemschwierigkeitund denjenigenItem-Anforderungsmerkmalen,welche
die Art des zur korrekten Beantwortung des Items notwendigen Informationsgewinns abbilden
(Informationsgewinn 1-3). Dies ist möglicherweise darauf zurückzuführen, dass die Experten
im Hinblick auf die Einschätzungvon Itemsbezüglich dieser Itemmerkmaleinsgesamt größere
Schwierigkeiten zu haben scheinen (siehe auch 5.1.3)und daher der Zusammenhanghier gerin-
ger ausfällt.
Bezüglich der Interpretation der Korrelationen zwischen den Anforderungsmerkmalen der
Deutsch-Items und der geschätzten Itemschwierigkeit (Tabelle 5.20) innerhalb der Länder gilt
Ähnliches wie für die oben beschriebenen Ergebnisse bezüglich der Englisch-Items. Die Höhe
der signiﬁkanten Korrelationen bewegt sich zwischen r = -.44 und r = .51. Ähnlich wie bei den
Englisch-Itemszeigtsichhier,dassder Zusammenhanginnerhalbder Ländergrößtenteilsder im
„Dutch Grid” erfolgtenAbstufungder Itemmerkmalefolgt:Soweist ein schwierigesVokabular
einen ZusammenhangzuschwererenItems,leichteresVokabular einen Zusammenhangzueiner
1515 • Ergebnisse 5.2 ErgebnisseFragenkomplex 2
Itemeigenschaft Itemschwierigkeit
Frankreich Niederlande Ungarn Schweden
Itemtyp Multiple Choice -.110 -.152 .078 .023
BankedMultiple Choice .036 .060 -.014 .077
Multiple Choice -.243** -.167 -.272*** -.267***
Multiple Matching .162 .168 -.077 .012
Kurzantwort .247** .187 .298*** .223**
Lückentext .020 .060 -.032 -.024
Informationsgewinn1 Schlussfolgern/Erkennen .343*** .383*** .363*** .264**
Informationsgewinn2 Implizit (vs.Explizit) .441*** .434*** .332*** .276**
Informationsgewinn3 Detail (vs.Hauptidee) -.087 -.252** .022 -.002
Authentizität Authentisch(vs.angepasst/ vereinfacht) -.239** -.150 -.209* -.138
Abstraktheit des Inhalts ausschlieβlichkonkret -.362*** -.393*** -.444*** -.284***
hauptsächlichkonkret .272** .270** .334*** .204 *
teilweise abstrakt .151 .210* .184 .136
Vokabular ausschieβlichhäuﬁg/ einfach -.10 -.131 -.199** -.165 *
hauptsächlich häuﬁg/ einfach -.355*** -.363*** -.294*** -.259**
teilweise erweitert / selten -.067 -.021 -.009 .020
erweitert / selten .505*** .478*** .430*** .339***
Grammatik ausschlieβlicheinfache Strukturen -.399*** -.359*** -.256** -.194*
hauptsächlicheinfache Strukturen .139 .048 .062 .079
teilweise komplexe Strukturen .120 .170 -.030 -.005
komplexe Strukturen .250** .251** .326*** .183*
N=104;* p ≤ 0.1,α = 10%; ** p ≤ 0.05,α = 5%; *** p ≤ 0.01,α = 1%
Tabelle 5.20. Korrelationen zwischen kognitiv-linguistischen Anforderungsmerkmalen und Itemschwierigkeiten
innerhalb der Länder bei Deutsch-Items
geringerenItemschwierigkeitauf.Im GegensatzzudenEnglisch-Itemsweisenhier auchdieAn-
forderungsmerkmale,welche die Art der zur Beantwortung notwendigen Information abbilden
(Variablen: Informationsgewinn 1,2,3), signiﬁkante Zusammenhänge zur Itemschwierigkeit in
den Ländern auf. Die Ergebnisse für die Deutsch-Items weisen hier in eine ähnliche Richtung,
wie es bei den Englisch-Items bereits zu beobachten war; hier wird der Zusammenhang noch
deutlicher.Auch zeigen sich hier keine Ausnahmen hinsichtlich der grammatischen Strukturen.
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Es fällt außerdem sowohl bei den Englisch-als auch bei den Deutsch-Items auf,dass gerade bei
dendrei-odervierfachgestuftenKategorienmeisteinederleichterenundeinederschwierigeren
KategoriensigniﬁkanteZusammenhängeaufweisen,währendder Zusammenhangzwischender
Itemschwierigkeit und den anderen Abstufungen des jeweiligen Merkmals nahe Null liegt.Auf
mögliche Gründe wird im Diskussionsteil (Abschnitt 6) eingegangen.
Fazit:
Die eingangs aufgestellte Hypothese bezüglich korrelativer Zusammenhänge zwischen
Item-Anforderungsmerkmalenund Itemschwierigkeit innerhalb der einzelnen Länder lautete:
Hypothese2a: Diekognitiv-linguistischenItem-Anforderungsmerkmaledes„Dutch
Grid”-Kategoriensystems weisen einen korrelativen Zusammenhang mit den
Itemschwierigkeiteninnerhalb der Länder auf.
Diese Hypothese kann insgesamt beibehalten werden.Obgleich nicht in allen Ländern die Kor-
relationen die gleiche Höhe aufweisen,bzw.in einigen wenigen Fällen in eine andere Richtung
deuten oder aber auch signiﬁkanteKorrelationenzuunterschiedlichenItem-Anforderungsmerk-
malen zu ﬁnden sind, zeigt sich doch insgesamt, dass alle Item-Anforderungsmerkmale in ei-
nem oder mehreren Ländern und in einer oder beiden Sprachen einen Zusammenhang mit der
Itemschwierigkeitaufweisen.Darauswirdgeschlossen,dassdieindieserDissertationgewählten
Item-Anforderungsmerkmale auch für weitere Analysen und für die Erklärung von Unterschie-
denhinsichtlichderItemschwierigkeitherangezogenwerdenkönnen.FernerweisendieKorrela-
tionenzwischendenItemschwierigkeitenunddenschwierigkeitsbestimmendenMerkmalen ins-
gesamt darauf hin, dass das Kategorisierungsinstrument „Dutch Grid” in den unterschiedlichen
Ländern in ähnlichem Maße zur Einordnung von Items geeignet zu sein scheint. Dem wird im
Rahmen von Frage 2b nachgegangen.
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5.2.2. Zu Frage 2b
Frage 2b:Ist die Höhe der Korrelationen in den Ländern vergleichbar?
Englisch-Items
Im Folgenden werden die Ergebnisse der Korrelationsvergleiche der unterschiedlichen Länder
in den Korrelationen zwischen Itemschwierigkeit und den schwierigkeitsbestimmenden
Itemmerkmalendargestellt.Dieshat zum Ziel,zu einer Einschätzungdahingehend zu gelangen,
ob das Item-Kategorisierungsinstrument „Dutch Grid” in allen Ländern ähnlich gut geeignet
ist, d.h. ob die Itemmerkmale innerhalb der unterschiedlichen Länder einen vergleichbaren
Zusammenhang mit der Itemschwierigkeit aufweisen.
Dazu wurden die Korrelationen zwischen Itemschwierigkeit und den verschiedenen Itemmerk-
malenzunächstjeweilsFisher-z-transformiert.DannwurdenjeweilspaarweisedieKorrelationen
zweier Länder mit dem gleichen Itemmerkmal mit Hilfe eines Signiﬁkanztests daraufhin über-
prüft,obsich dieseKorrelationensigniﬁkant voneinander unterscheiden.In Tabelle5.21werden
die Ergebnisseder paarweisedurchgeführtenKorrelationsvergleichedargestellt.Dabeiist in der
ersten Spalte jeweilsdie Prüfgröße z abgetragen,in der zweiten Spalte p (z).
Die Ergebnisse dieser Tabelle sind wie folgt zu lesen (Beispiel):Der Unterschied der Korrelati-
on zwischen der Itemschwierigkeit und dem Itemtyp „Multiple Choice” ist in Deutschland und
Frankreich nicht signiﬁkant (Prüfgrößez (0.49)< zkrit (1.96)).Die Nullhypothese „die Korrela-
tionenunterscheidensichnicht”wirdbeibehalten DieübrigenErgebnissesindanalogzudiesem
Beispielzuinterpretieren.InsgesamtzeigensichnursehrwenigesigniﬁkanteUnterschiede,in64
von 68Fällen unterscheiden sich die Korrelationen nicht.
Es zeigt sich, dass bei der Variablen „Zitieren” signiﬁkante Unterschiede zwischen den Kor-
relationen in Deutschland und Spanien (p = 0.028) bzw. zwischen Spanien und Ungarn (p =
0.023) zu ﬁnden sind. Des Weiteren zeigt sich bei der Variablen „hauptsächlich abstrakt” ein
auf einem 10%-Niveau signiﬁkanter Unterschied bei den Korrelationen von Frankreich und
Ungarn (p = 0.059) und Deutschland und Ungarn (p = 0.098).Es wurde zusätzlich zu dem übli-
chen 5%-Signiﬁkanz-Niveau ein 10%-Signiﬁkanz-Niveau festgelegt.Dies hatte zum Ziel, auch
geringe Unterschiede aufzudecken und diese als relevant zu betrachten.Alle übrigen Korrelati-
onsvergleiche weisen darauf hin, dass sich die Zusammenhänge zwischen Itemschwierigkeiten
und Itemmerkmalen hinsichtlich der Größe und Richtung kaum unterscheiden.
1545 • Ergebnisse 5.2 ErgebnisseFragenkomplex 2
I
t
e
m
e
i
g
e
n
s
c
h
a
f
t
F
r
a
n
k
r
e
i
c
h
-
D
e
u
t
s
c
h
l
a
n
d
F
r
a
n
k
r
e
i
c
h
-
U
n
g
a
r
n
F
r
a
n
k
r
e
i
c
h
-
S
p
a
n
i
e
n
D
e
u
t
s
c
h
l
a
n
d
-
S
p
a
n
i
e
n
D
e
u
t
s
c
h
l
a
n
d
-
U
n
g
a
r
n
S
p
a
n
i
e
n
-
U
n
g
a
r
n
z
p
(
z
)
z
p
(
z
)
z
p
(
z
)
z
p
(
z
)
z
p
(
z
)
z
p
(
z
)
I
t
e
m
t
y
p
M
u
l
t
i
p
l
e
C
h
o
i
c
e
.
4
9
.
6
2
3
.
1
.
9
2
2
.
6
8
.
8
2
.
5
7
.
5
6
6
.
5
9
.
5
5
6
.
1
3
.
8
9
7
M
u
l
t
i
p
l
e
M
a
t
c
h
i
n
g
.
1
2
.
9
0
2
.
0
1
.
1
8
.
8
5
9
.
3
.
7
6
3
.
1
2
.
9
0
2
.
1
8
.
8
5
9
O
r
d
n
e
n
.
0
3
.
9
7
5
.
4
3
6
6
.
5
.
1
5
.
8
7
7
.
1
2
.
9
0
1
.
4
.
8
6
6
.
2
8
.
8
1
9
Z
i
t
i
e
r
e
n
1
.
6
2
.
1
0
5
1
.
0
6
9
.
0
9
.
5
8
.
5
6
3
2
.
2
*
*
.
0
2
8
.
.
0
7
.
9
4
1
2
.
2
7
*
*
.
0
2
3
L
ü
c
k
e
n
t
e
x
t
.
2
3
.
8
1
5
1
.
8
9
.
0
5
9
.
3
6
.
7
1
7
.
1
3
.
8
9
8
1
.
6
5
.
0
9
8
.
1
5
3
.
1
2
7
I
n
f
o
r
m
a
t
i
o
n
s
g
e
w
i
n
n
1
S
c
h
l
u
s
s
f
o
l
g
e
r
n
/
E
r
k
e
n
n
e
n
.
3
8
.
7
0
7
.
8
5
.
3
9
7
.
5
7
.
5
6
6
.
1
9
.
8
5
0
.
4
7
.
6
3
7
.
2
8
.
7
7
8
I
n
f
o
r
m
a
t
i
o
n
s
g
e
w
i
n
n
2
I
m
p
l
i
z
i
t
(
v
s
.
E
x
p
l
i
z
i
t
)
.
4
4
.
6
5
7
.
3
1
.
7
5
7
.
0
.
9
8
8
.
4
5
.
6
5
6
.
7
4
.
4
6
.
2
9
.
6
5
6
A
u
t
h
e
n
t
i
z
i
t
ä
t
A
u
t
h
e
n
t
i
s
c
h
(
v
s
.
a
n
g
e
p
a
s
s
t
/
v
e
r
e
i
n
f
a
c
h
t
)
1
.
1
3
.
2
5
7
.
2
.
8
3
9
.
0
5
.
9
6
3
1
.
0
9
.
2
7
7
.
9
3
.
3
5
.
1
6
.
8
7
6
A
b
s
t
r
a
k
t
h
e
i
t
d
e
s
I
n
h
a
l
t
s
a
u
s
s
c
h
l
i
e
β
l
i
c
h
k
o
n
k
r
e
t
.
7
.
4
8
3
.
4
4
.
6
5
7
.
4
1
.
6
8
.
2
9
.
7
7
2
.
2
6
.
7
9
.
0
3
.
9
7
4
h
a
u
p
t
s
ä
c
h
l
i
c
h
k
o
n
k
r
e
t
.
7
5
.
4
5
5
1
.
5
3
.
1
2
7
.
7
5
.
5
8
.
1
9
.
8
4
7
.
7
8
.
4
3
5
.
9
7
.
3
3
t
e
i
l
w
e
i
s
e
a
b
s
t
r
a
k
t
.
2
3
.
8
1
5
1
.
8
9
*
.
0
6
.
3
6
.
7
1
7
.
1
3
.
8
9
8
1
.
6
5
*
.
1
1
.
5
3
.
1
2
7
V
o
k
a
b
u
l
a
r
a
u
s
s
c
h
i
e
β
l
i
c
h
h
ä
u
ﬁ
g
/
e
i
n
f
a
c
h
.
2
3
.
8
1
8
.
3
.
7
6
3
.
3
5
.
7
2
4
.
1
2
.
9
0
3
.
5
3
.
5
9
5
.
6
5
.
5
1
3
h
a
u
p
t
s
ä
c
h
l
i
c
h
h
ä
u
ﬁ
g
/
e
i
n
f
a
c
h
.
5
5
.
5
8
4
.
7
2
.
4
7
4
.
1
4
.
8
8
9
.
4
1
.
6
8
3
1
.
2
6
.
2
0
6
.
8
6
.
3
9
2
t
e
i
l
w
e
i
s
e
e
r
w
e
i
t
e
r
t
/
s
e
l
t
e
n
.
4
5
.
6
5
5
.
5
6
.
5
7
3
.
1
6
.
8
7
3
.
6
1
.
5
4
4
1
.
0
1
.
3
1
2
.
4
0
.
6
8
7
G
r
a
m
m
a
t
i
k
a
u
s
s
c
h
l
i
e
β
l
i
c
h
e
i
n
f
a
c
h
e
S
t
r
u
k
t
u
r
e
n
.
0
3
.
9
7
5
.
4
.
6
8
6
.
0
3
.
9
7
5
.
0
1
.
0
.
3
7
.
7
1
.
3
7
.
7
1
0
h
a
u
p
t
s
ä
c
h
l
i
c
h
e
i
n
f
a
c
h
e
S
t
r
u
k
t
u
r
e
n
.
1
5
.
8
8
.
3
2
.
7
4
6
.
7
4
.
4
5
7
.
8
9
.
3
7
1
.
1
7
.
8
6
3
1
.
0
7
.
2
8
6
t
e
i
l
w
e
i
s
e
k
o
m
p
l
e
x
e
S
t
r
u
k
t
u
r
e
n
.
1
1
.
9
0
4
.
0
5
.
9
5
7
.
6
7
.
5
0
4
.
7
8
.
4
3
8
.
0
5
.
9
5
7
.
7
2
.
4
7
N
=
1
0
4
;
*
p
≤
0
.
1
,
α
=
1
0
%
;
*
*
p
≤
0
.
0
5
,
α
=
5
%
;
*
*
*
p
≤
0
.
0
1
,
α
=
1
%
Tabelle 5.21. Überprüfungder Signiﬁkanzder Unterschiedlichkeitvon Korrelationenzwischenkognitiv-linguisti-
schen Anforderungsmerkmalenund Itemschwierigkeiteninnerhalb der Länder bei Englisch-Items
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Deutsch-Items
Im Folgenden werden die Ergebnisse der Korrelationsvergleiche bei den Deutsch-Items
dargestellt (Tabelle 5.22). Der Tabelleninhalt ist analog zu den oben dargestellten Ergebnissen
der Englisch-Itemszu interpretieren.
Für die Deutsch-Items zeigt sich ein ähnliches Muster wie auch schon bei den Englisch-Items.
In 79 von 84 Fällen gleichen sich die Korrelationen zwischen Itemschwierigkeiten und den
verschiedenen schwierigkeitsbestimmenden Itemmerkmalen hinsichtlich Größe und Richtung.
Lediglich bei der Variable „Informationsgewinn 3” lassen sich auf einem 5%-Niveau signiﬁ-
kante Unterschiede zwischen den Niederlanden und Ungarn (p=0.031) und den Niederlanden
und Schweden (p=0.049) ﬁnden. Des Weiteren gibt es auf einem 10%-Niveau signiﬁkante Un-
terschiede bei den Variablen „Multiple Matching” (Frankreich-Ungarn, p=0.063; Niederlande-
Ungarn;p=0.057)und „Multiple choice”(Niederlande-Ungarn;p=0.074).
Insgesamt zeigt sich bezüglich der Korrelationen,dass diese zwischen den verschiedenen Län-
dern hinsichtlich Größe und Richtung größtenteils vergleichbar zu sein scheinen. Das spricht
dafür, dass die unterschiedlichen schwierigkeitsbestimmenden Merkmale zumindest innerhalb
derverschiedenenLändereineähnlicheRollezuspielenscheinen.Wieunter2abereitsberichtet,
entspricht die Richtung der Korrelationen,fallssigniﬁkant,bei den Englisch-Itemsin 20 von 20
Fällen der Richtung, die aufgrund der im „Dutch Grid” vorgenommenen Schwierigkeitsabstu-
fungen der unterschiedlichen Itemmerkmaleanzunehmen war.Bei den Deutsch-Itemstrifft dies
auf 35von 37Korrelationenzu.Die Korrelationenmit den Itemtypenwurden dabeinicht mitge-
zählt,da es hier keine eindeutigen Hypothesen darüber gibt,welches der Itemformate schwieri-
ger zu bearbeiten ist.Der im Rahmen dieser Fragestellungvorgenommene Vergleich der Korre-
lationen bestätigt, dass die im „Dutch Grid” vorgenommenen Abstufungen in den unterschied-
lichen Ländern eine ähnliche Gültigkeit zu besitzen scheinen. Dies unterstützt zumindest teil-
weise die dort vorgenommenenMerkmalsabstufungenund somit auch die Güte desInstruments
„Dutch Grid”.
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Tabelle 5.22. Überprüfungder Signiﬁkanzder Unterschiedlichkeitvon Korrelationenzwischenkognitiv-linguisti-
schen Anforderungsmerkmalenund Itemschwierigkeiteninnerhalb der Länder bei Deutsch-Items
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5.2.3. Zu Fragen 2c und 2d
Frage2c:Weisendiekognitiv-linguistischenAnforderungsmerkmalederItemsregressionsana-
lytischeZusammenhängemitdenItemschwierigkeiteninnerhalbderLänderauf?Frage2d:Wie
wie groß ist der Anteil der durch die Prädiktoren aufgeklärten Varianz?
Die Ergebnisse der beiden Teilfragestellungen 2c und 2d werden im Folgenden gemeinsam be-
richtet.
Zur Beantwortung der Fragen wurden die unter 2.2.4 genannten Anforderungsmerkmale der
Itemsdazuverwendet,innerhalbder einzelnenLänder diebeiFrage1a geschätztenItemschwie-
rigkeitenvorherzusagen.Diesdientedem Zweck zuüberprüfen,inwieweit diehier verwendeten
ItemeigenschaftendesDutch-Grid-Kategorisierungssystemsdazu geeignet sind,die Varianzder
Itemschwierigkeiten innerhalb der verschiedenen Länder aufzuklären. Bezüglich der Richtung
undGrößederstandardisiertenRegressionsgewichte(Beta-Gewichte)wurdenkeineHypothesen
aufgestellt.
AlsPrädiktorenineinermultiplenRegressionwurdendiekognitiv-linguistischenAnforderungs-
merkmaleverwendet,dieItemschwierigkeiteninnerhalbder Länder stelltenjeweilsdieabhängi-
ge Variable dar.
Es ist zu beachten, dass die theoretisch einfachste Abstufung der Prädiktoren, das heißt bei-
spielsweise im Falle von „grammatischen Strukturen”die Ausprägung „ausschließlich einfache
Strukturen”,jeweilsalsKontrastvariableverwendetwordenist.DieBeta-Gewichtemüssendaher
immer im Verhältnis dazu interpretiert werden.Es werden für jedes Land mindestens zwei auf-
einanderfolgendeModelledargestellt.Modell1entsprichtdemModellmitallenItemeigenschaf-
ten als Prädiktoren.Die Prädiktoren mit einem signiﬁkanten Beta-Gewicht werden in ein zwei-
tesModellübernommen.Dabeiwurden dreiSigniﬁkanzniveausfestgelegt,nämlich1%,5%und
10%. Dies soll sicherstellen,dass auch kleine Zusammenhänge entdeckt werden, da auch diese
im Rahmen der Arbeit als relevant erachtet werden.Die Betrachtung der einzelnen Prädiktoren
bezieht sich auf die Beantwortung von Frage 2d.
DaszweiteModell zeigt dann letztendlichjeweilsden Anteilder Varianzder Itemschwierigkeit
innerhalbeinesLandes,derdurchsigniﬁkanteItem-Anforderungsmerkmaleaufgeklärtwird.Der
Anteil der anhand der Itemmerkmale aufgeklärten Varianz bezieht sich auf die Beantwortung
von Frage 2c. Es wird im Folgenden die Einschluss-Methode verwendet, da es keine theoreti-
schen Überlegungen zu Reihenfolgeeffektender Prädiktoren gibt.Die Ergebnisse der multiplen
Regressionender Itemschwierigkeitauf die Item-Anforderungsmerkmalein den einzelnenLän-
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dern werden zunächst für die Englisch-,und danach für die Deutsch-Itemsdargestellt.
Ergebnisse für die Englisch-Items
Modell1
β (sig)
Modell2
β (sig)
Schlussfolgern/Erkennen(Info 1) .180 (.203)
Implizit/explizit(Info2) -.116 (.281)
AuthentischerText .102 (.487)
Inhalt hauptsächlichkonkret .230 (.040)** .245 (.010)***
Inhalt teilweiseabstrakt .401(.024)** .508 (.000)***
Vokabular hauptsächlichhäuﬁg/einfach .254 (.060) * .200 (.066) *
Vokabular teilweiseausgeweitet/selten .381(.003)*** .275 (.011)**
Haupts.einfache grammatikalischeStrukturen -.477 (.002)*** -.408 (.003)***
Teilweisekomplexe grammatischeStrutkuren -.602 (.001)** -.564 (.000)***
Itemtyp Multiple Choice .196 (.142)
Itemtyp Ordnen -.076 (.516)
Itemtyp Zitieren .295 (.002)*** .256 (.001)***
2 R .387 .367
Abhängige Variable: Itemschwierigkeit Deutschland; Methode: Einschluß; Zelleninhalt: Standardisierte β-Gewichte;
* p ≤ 0.1, α = 10%; ** p ≤ 0.05, α = 5%; *** p ≤ 0.01, α = 1%
Tabelle 5.23. Regression der Itemschwierigkeiten auf Itemanforderungs-Merkmale in Deutschland (Englisch-
Items)
Die Ergebnisse in Tabelle 5.23 sind wie folgt zu interpretieren:Wenn beispielsweise komplexe
grammatischeStrukturenvorliegen(zuinterpretierenim Vergleichzur zur Variablenausprägung
„ausschließlich einfache grammatische Strukturen”,da dies in diesem Fall die Kontrastvariable
ist), dann verringert sich die Itemschwierigkeit für die Schüler in Deutschland um 0.6 Logits.
WennhingegendasVokabulareinesItemsvondenExpertenalseherseltenoderschwierigeinge-
schätztwurde,dannerschwertdiesdasItemummehralseinDrittelLogitimGegensatzzuItems,
dieausschließlichsehrhäuﬁgesbzw.sehreinfachesVokabularbeinhalten(Kontrastvariable).Die
weiteren Beta-Gewichte sind auf die gleiche Art und Weise zu interpretieren.
Das berichtete Ergebnis hinsichtlich der komplexen grammatischen Strukturen entspricht nicht
den im „Dutch Grid” angenommenen Schwierigkeitsabstufungen der Itemmerkmale. Bei den
Englisch-ItemsistdiesesPhänomeninallenLändernzubeobachten(sieheunten).Auf mögliche
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Gründe wird in der Ergebnisdiskussion unter Abschnitt 6 eingegangen.
Insgesamt können mit Hilfealler kognitiv-linguistischenItemeigenschaften38.7% der Varianz
derItemschwierigkeiteninDeutschlandaufgeklärtwerden.UnterVerwendungdersigniﬁkanten
Prädiktoren aus Modell 1 wird in Modell 2 noch immer 36.7 % der Varianz erklärbar. Der
Anteilaufgeklärter Varianzverringert sich nur wenigvon Modell1zu Modell2,wasfür die hier
vorgenommeneReduktionderPrädiktorenanzahlspricht.WieschonbeidenEinzelkorrelationen
zeigen sich auch im Rahmen einer multiplen Regression keine signiﬁkanten Zusammenhänge
zwischen der Itemschwierigkeit und den Variablen,welche die zur Lösung notwendige Art der
Information abbilden,d.h.„Erkennen/Schlussfolgern”und „implizit/explizit”.
Modell1
β (sig)
Modell2
β (sig)
Schlussfolgern/Erkennen(Info 1) -.046 (.763)
Implizit/explizit(Info2) -.018 (.876)
AuthentischerText .016 (.919)
Inhalt hauptsächlichkonkret .127 (.291)
Inhalt teilweiseabstrakt .446 (.021)** .383 (.000)***
Vokabular hauptsächlichhäuﬁg/einfach .312 (.115)
Vokabular teilweiseausgeweitet/selten .206 (.140)
Haupts.einfache grammatischeStrukturen -.449 (.006)*** -.448 (.001)***
Teilweisekomplexe grammatischeStrukturen -.397 (.034)** -.316 (.023)**
Itemtyp Multiple Choice .028 (.849)
Itemtyp Ordnen -.045 (.727)
Itemtyp Zitieren -.063 (.533)
2 R .273 .227
Abhängige Variable: Itemschwierigkeit Spanien; Methode: Einschluß; Zelleninhalt: Standardisierte β-Gewichte;
* p ≤ 0.1, α = 10%; ** p ≤ 0.05, α = 5%; *** p ≤ 0.01, α = 1%
Tabelle 5.24. Regression der Itemschwierigkeitenauf Itemanforderungs-Merkmalein Spanien (Englisch-Items)
Bei den spanischen Schülern (Tabelle 5.24) können insgesamt 27.3% der Varianz der Item-
schwierigkeit der Englisch-Items auf die hier als Prädiktoren verwendeten Item-Anforderungs-
merkmale zurückgeführt werden.
ImzweitenModellwurdenerneutnurdiesigniﬁkantenPrädiktorenaufgenommen.Eszeigtsich,
dass hier insgesamt nur drei der Prädiktoren signiﬁkant zur Itemschwierigkeit beitragen, und
zwar die Variablen„abstrakter Inhalt”,und „hauptsächlicheinfache”sowie „teilweisekomplexe
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grammatische Strukturen”.Mit Hilfe dieser drei Prädiktoren können insgesamt noch 22.7%der
Varianz der geschätzten Itemschwierigkeitenin Spanien aufgeklärt werden.
Modell1
β (sig)
Modell2
β (sig)
Schlussfolgern/Erkennen(Info 1) .057 (.702)
Implizit/explizit(Info 2) -.048 (.673)
AuthentischerText -.032 (.837)
Inhalt hauptsächlichkonkret .133 (.253)
Inhalt teilweiseabstrakt .523 (.005)*** .474 (.000)***
Vokabular hauptsächlichhäuﬁg/einfach .334 (.019)** .348 (.002)***
Vokabular teilweiseausgeweitet/selten .223 (.099)* .204 (.069)*
Haupts.einfache grammatikalischeStrukturen -.318 (.016)** -.347 (.013)**
Teilweisekomplexe grammatischeStrutkuren -.542 (.003)*** -.458 (.001)***
Itemtyp Multiple Choice .044 (.754)
Itemtyp Ordnen -.069 (.577)
Itemtyp Zitieren .051(.599)
2 R .319 .301
Abhängige Variable: Itemschwierigkeit Frankreich; Methode: Einschluß; Zelleninhalt: Standardisierte β-Gewichte;
* p ≤ 0.1, α = 10%; ** p ≤ 0.05, α = 5%; *** p ≤ 0.01, α = 1%
Tabelle 5.25. Regression der Itemschwierigkeiten auf Itemanforderungs-Merkmale in Frankreich (Englisch-
Items)
In der französischen Schülergruppe (Tabelle 5.25)lassen sich mit Hilfe aller Prädiktoren 31.9%
derVarianzderItemschwierigkeitenaufklären.IneinemzweitenModellwerdenauchhierledig-
lich die Prädiktoren aufgenommen,die in Modell 1ein signiﬁkantessigniﬁkantesBeta-Gewicht
aufwiesen. Hier zeigt sich, dass insgesamt 5 Prädiktoren 30.1% der Varianz aufklären können.
Auch hier spricht der geringe Verlust an aufgeklärter Varianz durch die Herausnahme nicht si-
gniﬁkanter Prädiktoren für die Reduktion der Prädiktorenanzahl.
Bezüglichder Gruppeungarischer Schüler (Tabelle5.26)zeigt sich hier,dass25.4%der Varianz
der Itemschwierigkeiten auf Item-Anforderungsmerkmale zurückgeführt werden können.
In Modell 2, welches ausschließlich Prädiktoren mit einem signiﬁkanten bzw. tendenziell
signiﬁkanten Beta-Gewicht aufnimmt, werden noch immer 25% der Varianz aufgeklärt. Dies
spricht auch hier für die Reduktion der Anzahl der Prädiktoren.
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Modell1
β (sig)
Modell2
β (sig)
Schlussfolgern/Erkennen(Info 1) .078 (.614)
Implizit/explizit(Info 2) -.016 (.892)
AuthentischerText .031(.850)
Inhalt hauptsächlichkonkret .231(.061)* .221(.031)**
Inhalt teilweiseabstrakt .319 (.10)* .339 (.003)***
Vokabular hauptsächlichhäuﬁg/einfach .365 (.015)** .358 (.003)***
Vokabular teilweiseausgeweitet/selten .340 (.017)** .301(.011)**
Haupts.einfachegrammatikalischeStrukturen -.331(.045)** -.283 (.052)*
Teilweisekomplexe grammatischeStrukturen -.519 (.007)*** -.471(.002)***
Itemtyp Multiple Choice .099 (.501)
Itemtyp Ordnen -.021(.871)
Itemtyp Zitieren .263 (.011)** .232 (.006)***
2 R .254 .250
Abhängige Variable: Itemschwierigkeit Ungarn; Methode: Einschluß; Zelleninhalt: Standardisierte β-Gewichte;
* p ≤ 0.1, α = 10%; ** p ≤ 0.05, α = 5%; *** p ≤ 0.01, α = 1%
Tabelle 5.26. Regression der Itemschwierigkeitenauf Itemanforderungs-Merkmalein Ungarn (Englisch-Items)
Zusammenfassend lässt sich bezüglich der Englisch-Items sagen, dass (im jeweils zweiten Mo-
dell)zwischen 36.7%und 22.7%der Varianz der Itemschwierigkeiteninnerhalb der Länder auf
Item-Anforderungsmerkmalezurückführbarsind.Meisthandelt essichdabeium Ausprägungen
der Merkmale „Abstraktheit des Inhalts”, „Schwierigkeit des Vokabulars” und „Komplexität
grammatischer Strukturen”.In Ungarn und Deutschland trägt außerdem der Itemtyp „Zitieren”
zurItemschwierigkeitbei.WieauchschonbeidenEinzelkorrelationenzubeobachtenwar,tragen
die Merkmale „Informationsgewinn 1+2” nicht signiﬁkant zur Itemschwierigkeit der Englisch-
Itemsbei.
Ergebnisse für die Deutsch-Items
Im Folgenden werden nun die Ergebnisse der Regressionen der Itemschwierigkeiten der
Deutsch-ItemsinnerhalbderLänderauf dieItem-Anforderungsmerkmaleberichtet.Hiersindals
Prädiktoren teilweisemehr Stufen der Itemmerkmalemit einbezogen,alsdiesbei den Englisch-
Items der Fall war. So existiert hier beispielsweise die Ausprägung „komplexe grammatische
Strukturen” der Variable „Komplexität grammatischer Strukturen”. Auch bezüglich des Voka-
bularswird die Abstufung„Vokabular selten/schwierig”ergänzt.Dasist darauf zurückzuführen,
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dass keinesder Englisch-Itemsin die dem „Dutch Grid”zufolge schwierigsten Merkmalsstufen
(wie „Grammatik komplex”) eingeordnet wurde. Bei den Deutsch-Items hingegen war das der
Fall. Da immer die niedrigste Stufe als Kontrastvariable gewählt wurde und daher als Prädik-
tor nicht aufgeführt ist, führt dies dazu, dass beispielsweise das Itemmerkmal „Grammatische
Strukturen” bei den Englisch-Items nur zwei, bei den Deutsch-Items jedoch drei Abstufungen
aufweist.Ferner konnte für die Deutsch-Itemsauch die Variable „Informationsgewinn3”einbe-
zogenwerden,diesichauchauf diezur BeantwortungnotwendigeInformationbezieht,nämlich
darauf, ob zur Beantwortung des Items im Text ein bestimmtes Detail gefunden werden muss,
beispielsweise ein Name, oder ob es notwendig ist, den Gesamtzusammenhang des Texts ver-
standen zu haben.Auch bezüglich desItemtypsder Aufgaben ist bei den Deutsch-Aufgaben die
Variabilitätgrößer.SogibteshierauchAufgabendesTyps„Kurzantwort”.ImFolgendenwerden
die Regressionen der Itemschwierigkeiten auf die Item-Anforderungsmerkmale innerhalb der
Länder Frankreich,Ungarn,Niederlande und Schweden berichtet.
In der französischen Schülergruppe (Tabelle 5.27) können insgesamt 58.4% der
Itemschwierigkeits-Varianz der Deutsch-Itemsauf Anforderungsmerkmaleder Itemszurückge-
führt werden.Wieauch schon beiden Englisch-Itemswurden auch bezüglichder Deutsch-Items
dasModellund dieAnzahlder Prädiktorenimmer soweit reduziert,bisausschließlichPrädikto-
ren mit signiﬁkanten Beta-Gewichten im Modellverbleiben.Beider französischenGruppe blei-
ben letztendlich drei Prädiktoren mit signiﬁkanten Beta-Gewichten übrig, die insgesamt 45.1%
der Itemschwierigkeits-Varianz erklären.Es zeigt sich,dass sich der Anteil der aufgeklärten Va-
rianzvomerstenzumdrittenModellverringert,obgleichdieausgeschlossenenPrädiktorenkeine
signiﬁkanten Beta-Gewichte aufweisen.Dies könnte für eine hohe Multikollinearität der Varia-
blensprechen.AuchzeigensichBeta-Koefﬁzienten>1.DiesedeuteninderRegelauf Suppressi-
onseffektehin(Kline,2005;Smith,Ager & Williams,1992).Darauf wirdinAbschnitt6imRah-
men der Ergebnisinterpretation ausführlicher eingegangen. Um den Effekt der Einzelvariablen
unabhängig von den übrigen Prädiktoren besser einschätzen zu können, sollten daher auch die
Einzelkorrelationenbetrachtet werden.Auch hier zeigt sich,dassdie grammatischenStrukturen
hinsichtlich der Schwierigkeitsabstufungen nicht den erwarteten negativen Zusammenhang zur
Itemschwierigkeitaufweisen.DiesistteilweiseauchbeidenweiteruntendargestelltenModellen
der Fall.Auf mögliche Gründe wird in der Ergebnisdiskussion eingegangen.
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Modell1
β (sig)
Modell2
β (sig)
Modell3
β (sig)
Itemtyp Multiple Choice -.016 (.967)
Itemtyp BankedMultiple Choice -.140 (.456)
Richtig/Falsch -.589 (.087) -.220 (.019)** -.201(.030)**
Itemtyp Multiple Matching -.047 (.894)
Itemtyp Kurzantwort .106 (.622)
Schlussfolgern/Erkennen(Info 1) -.102 (.531)
Implizit/explizit(Info2) -.041(.828)
Detail/Hauptidee -.104 (.584)
Authentizität -.441(.005)*** -.133 (.186)
Inhalt haupts.konkret .113 (.439)
Inhalt teilweiseabstrakt -.037 (.816)
Vokabular teilweisehäuﬁg/ einfach .847 (.005) *** .410 (.044)** .319 (.095)*
Vokabular hauptsächlichausgeweitet/selten 1.105 (.001)*** .685 (.003)*** .567 (.006)***
Vokabular ausgeweitet/selten 1.359 (.005)*** 1.023 (.000)*** .985 (.000)***
Haupts.einfache grammatischeStrukturen .626 (.001)*** .432 (.000)*** .450 (.000)***
Teilweisekomplexe grammatischeStrukturen .316 (.329)
Komplexe grammatischeStrukturen -.326 (.417)
2 R .584 .463 .451
Abhängige Variable: Itemschwierigkeit Frankreich; Methode: Einschluß; Zelleninhalt: Standardisierte β-Gewichte;
* p ≤ 0.1, α = 10%; ** p ≤ 0.05, α = 5%; *** p ≤ 0.01, α = 1%
Tabelle 5.27. Regression der Itemschwierigkeiten auf Itemanforderungs-Merkmale in Frankreich (Deutsch-Items)
In der ungarischen Schülergruppe (Tabelle 5.28) können 56.9% der Varianz der Itemschwie-
rigkeiten anhand kognitiv-linguistischer Anforderungsmerkmale der Items aufgeklärt werden.
Auch hier werden in einem zweiten Modell ausschließlich die Prädiktoren aufgenommen, die
signiﬁkante Beta-Gewichte aufweisen.Eskönnen 48.8%der Varianzauf Ausprägungen der Va-
riablen„Itemtyp”,„AbstraktheitdesInhalts”,„SchwierigkeitdesVokabulars”und „Komplexität
grammatischer Strukturen” zurückgeführt werden. Darüber hinaus deutet auch hier die Anwe-
senheit von Beta-Koefﬁzienten > 1auf Suppressionseffekte hin.
InderniederländischenGruppe(Tabelle5.29)lassensichinsgesamt44.7%derVarianzderItem-
schwierigkeitender Deutsch-Itemsauf die Item-Anforderungsmerkmalezurückführen.Hier hat
imEndmodellausschließlichdieVariable„SchwierigkeitdesVokabulars”einsigniﬁkantesBeta-
Gewicht und klärt 22.8%der Varianz der Itemschwierigkeitenauf.
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Modell1
β (sig)
Modell2
β (sig)
BankedMultiple Choice -.128 -.129
(.202)
Richtig-Falsch -.527 (.011)** -.408 (.000)***
Multiple Matching -.559 (.008)*** -.272 (.007)***
Kurzantwort .132 (.473)
Lückentext -.073 (.553)
Schlussfolgern/Erkennen(Info 1) -.199 (.233)
Implizit/explizit(Info2) -.024 (.901)
Detail/Hauptidee -.310 (.111)
Authentizität -.199 (.204)
Inhalt haupts.konkret .379 (.013)** .315 (.004)***
Inhalt teilweiseabstrakt .042 (.795)
Vokabular hauptsächlichhäuﬁg/einfach .759 (.013)** .566 (.005)***
Vokabular teilweiseausgeweitet/selten .858 (.011)** .661(.005)**
Vokabular ausgeweitet/selten 1.654 (.001)*** 1.021(.000)***
Haupts.einfachegrammatischeStrukturen .423 (.022)** .406 (.001)**
Teilweisekomplexe grammatischeStrutkuren -.176 (.592)
Komplexe grammatischeStrukturen -.660 (.108)
2 R .569 .494
Abhängige Variable: Itemschwierigkeit Ungarn; Methode: Einschluß; Zelleninhalt: Standardisierte β-Gewichte;
* p ≤ 0.1, α = 10%; ** p ≤ 0.05, α = 5%; *** p ≤ 0.01, α = 1%
Tabelle 5.28. Regression der Itemschwierigkeitenauf Itemanforderungs-Merkmalein Ungarn (Deutsch-Items)
In der schwedischen Gruppe (Tabelle 5.30)können mit Hilfe aller verwendeter Prädiktoren ins-
gesamt 42.6%der Varianz aufgeklärt werden.Nach dem Ausschluss von Prädiktoren mit nicht-
signiﬁkanten Beta-Gewichten werden noch 20.8% der Varianz erklärt.Die starke Verringerung
des Anteils der aufgeklärten Varianz durch die Herausnahme nicht-signiﬁkanter Prädiktoren
sprichtauchhierfürMultikollinearitätseffekte.DarüberhinausdeutetauchhierdieAnwesenheit
von Beta-Koefﬁzienten > 1auf Suppressionseffektehin.Hier tragen vor allem Abstufungen der
Variablen„Komplexität der Grammatik”,„SchwierigkeitdesVokabulars”und „Itemtyp”(Kurz-
antwort)zur Itemschwierigkeit bei.
Die Überprüfung von Frage 2c erfolgte exploratorisch.Der Anteil der durch die Itemmerkmale
aufklärbaren Varianz liegt bei den Englisch-Items nach Ausschluss aller nicht-signiﬁkanten
Prädiktoren zwischen R
2 = .227 und R
2 = .367.Der Anteil der aufgeklärten Varianz liegt für die
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Modell1
β (sig)
Modell2
β (sig)
Itemtyp Multiple Choice -.016 (.955)
BankedMultiple Choice .119 (.364)
Multiple Matching .037 (.899)
Kurzantwort .284 (.233)
Lückentext .107 (.471)
Schlussfolgern/Erkennen(Info 1) .004 (.985)
Implizit/explizit(Info2) -.080 (.711)
Detail/Hauptidee -.254 (.248)
Authentizität -.104 (.557)
Inhalt haupts.konkret .232 (.170)
Inhalt teilweiseabstrakt .149 (.422)
Vokabular hauptsächlichhäuﬁg/einfach .093 (.785)
Vokabular teilweiseausgeweitet/selten .253 (.500)
Vokabular ausgeweitet/selten .933 (.091)* .478 (.000)***
Haupts.einfachegrammatischeStrukturen .202 (.327)
Teilweisekomplexe grammatischeStrutkuren -.322 (.387)
Komplexe grammatischeStrukturen -.690 (.138)
2 R .447 .228
Abhängige Variable: Itemschwierigkeit Niederlande; Methode: Einschluß; Zelleninhalt: Standardisierte β-Gewichte;
* p ≤ 0.1, α = 10%; ** p ≤ 0.05, α = 5%; *** p ≤ 0.01, α = 1%
Tabelle 5.29. Regression der Itemschwierigkeiten auf Itemanforderungs-Merkmale in den Niederlanden
(Deutsch-Items)
Deutsch-Itemszwischen R
2 = .208und R
2 = .494.
Hypothese 2d: Die kognitiv-linguistischen Item-Anforderungsmerkmale des Dutch-Grid Ka-
tegoriensystems weiseneinenregressionsanalytischenZusammenhangmitdenItemschwierig-
keiten innerhalb der Länder auf.
Insgesamt kann diese Hypothese beibehalten werden.Es zeigt sich sowohl für die Englisch-als
auchfürdieDeutsch-Items,dassdieindieserArbeitausgewähltenItem-Anforderungsmerkmale
innerhalb der Länder zur Varianzaufklärung beitragen. Dabei fällt auf, dass dies vor allem für
dieMerkmale„Komplexitätder Grammatik”und SchwierigkeitdesVokabulars”zutrifft.Jedoch
weisen auch die anderen Merkmale Zusammenhänge auf, wenn auch nicht gleichermaßen in
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Modell1
β (sig)
Modell2
β (sig)
Modell3
β (sig)
BankedMultiple Choice .011(.931)
Richtig-Falsch -.365 (.120)
Multiple Matching -.383 (.111)
Kurzantwort .354 (.097)* .413 (.007)*** .449 (.004)***
Lückentext .063 (.656)
Schlussfolgern/Erkennen(Info 1) -.270 (.162)
Implizit/explizit(Info2) -.180 (.416)
Detail/Hauptidee -.305 (.173)
Authentizität -.166 (.357)
Inhalt haupts.konkret .296 (.087)* .563 (.575)
Inhalt teilweise abstrakt .170 (.368)
Vokabular hauptsächlichhäuﬁg/einfach .514 (.141)
Vokabular teilweise ausgeweitet/selten .680 (.078)* .161(.220)
Vokabular ausgeweitet/selten 1.750 (.002)*** .482 (.006)*** .435(.002)***
Haupts.einfachegrammatische Strukturen .272 (.196)
Teilweise komplexe grammatische Strutkuren -.342 (.367)
Komplexe grammatische Strukturen -1.240 (.010)*** -.399 (.035)** -.456 (.014)**
2 R .426 .240 .208
Abhängige Variable: Itemschwierigkeit Schweden; Methode: Einschluß; Zelleninhalt: Standardisierte β-Gewichte;
* p ≤ 0.1, α = 10%; ** p ≤ 0.05, α = 5%; *** p ≤ 0.01, α = 1%
Tabelle 5.30. Regression der Itemschwierigkeitenauf Itemanforderungs-Merkmalein Schweden (Deutsch-Items)
jedem der Länder oder injeder der beidenhier überprüftenSprachen.DieItemeigenschaftendes
„Dutch Grid” scheinen insgesamt einen Teil der Itemschwierigkeit länderübergreifend erklären
zukönnen.Daherwird angenommen,dassdieMerkmale auchzurErklärungvonUnterschieden
zwischen Ländern hinsichtlich der Itemschwierigkeitenherangezogen werden können.
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5.3. Ergebnisse zu Fragenkomplex 3:Erklärung von DifferentiellenItem Funktionen
Im Folgenden wird auf die Beantwortung der Fragestellungen eingegangen, die sich mit
der Erklärungvon DifferentiellenItem Funktionen,dasheißt der kulturellbedingtenVarianzder
Itemschwierigkeitenzwischen den Ländern,beschäftigen.Dabei stellt sich vor allem die Frage,
ob die unter 5.1herausgearbeiteten Testkulturen der Länder zur Erklärung dieser Unterschiede
beitragen können, und ob und inwieweit sich Testkulturen zur Analyse erwarteter Stärken und
Schwächen von Gruppen heranziehen lassen. Dazu werden zunächst Korrelationen zwischen
DIF und der Itemherkunft berichtet. Danach wird auf die Ergebnisse der Korrelationsanalysen
zwischenDIFunddenitemschwierigkeitsbestimmendenMerkmaleneingegangensowiedarauf,
ob die Ergebnisse den durch die Testkulturen prognostizierten Stärken und Schwächen entspre-
chen.Im dritten Schritt werden die Ergebnissemultipler Regressionsanalysenberichtet,mit den
DIF-Parametern der unter 5.1durchgeführten paarweisen DIF-Analysen als abhängigen Varia-
blen und den Item-Anforderungsmerkmalenalsunabhängigen Variablen.Auch wird darauf ein-
gegangen,obdieBeta-GewichtedendurchdieTestkulturenprognostiziertenStärkenundSchwä-
chen der Gruppen entsprechen.
5.3.1. Zu Frage 3a
Frage 3a:Existierenden Testkulturenentsprechende,signiﬁkantekorrelativeZusammenhänge
zwischen Testkultur-Indikatorenund DIF?
Wenn es Indikatoren der nationalen Testkultur gibt, dann sollte sich das zunächst darin zeigen,
dass „eigene” Items aus dem eigenen Land für Schüler leichter korrekt zu beantworten sind
als für Schüler, die aus einer anderen Testkultur stammen. Die Berechnung einer Korrelation
zwischender Itemherkunftund DIFstellteineArt vonScreening-Prozedurdar,da angenommen
wird, dass die Itemherkunft die übrigen kulturellen Merkmale der Items beinhaltet und somit
eine Art Über-Kategorie für detaillierterekulturelle Merkmale darstellen sollte.
Zur Untersuchung dieser Annahme wurden jeweils paarweise DIF Parameter zwischen den
Ländern berechnet (siehe auch 5.1.2) und mit der Variablen „Herkunft der Items” korreliert.
Hypothese ist hier, dass die Korrelation zwischen DIF und der Tatsache, dass ein Item aus dem
eigenen Land (dem der jeweiligen Fokusgruppe) stammt, negativ ausfallen sollte, da ein nied-
riger Itemschwierigkeitswert (in Logits) auch für eine geringere Itemschwierigkeit steht. Der
Umstand,dass ein Item aus dem eigenen Land stammt,sollte einen Vorteil für die Fokusgruppe
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darstellen,differentielleItem Funktionen sollten also zum Vorteil der Gruppe ausfallen (d.h.die
Itemschwierigkeit ist niedriger als für die Referenzgruppe).Die Korrelation zwischen DIF und
Items aus dem anderen Land, also der jeweiligen Referenzgruppe, sollte hingegen positiv sein:
In diesem Fall sind die Differentiellen Item Funktionen von Nachteil für die Fokusgruppe, und
dieItemschwierigkeitvergrößertsichimVergleichzurReferenzgruppe,ausderenLanddasItem
stammt.Zunächst werden die Ergebnisse für die Englisch-Itemsberichtet.
F-D F-U F-Sp D-U D-Sp U-Sp
ItemherkunftLandA (für A-B) -.407** -.201* -.004 -.30** -.312* -.209*
ItemherkunftLandB (für A-B) .281* .251* .054 .249** -.058 .11
D = Deutschland; F = Frankreich; SP = Spanien; U = Ungarn
* p ≤ 0.05, α = 5%; ** p ≤ 0.01, α = 1%;
Tabelle 5.31. Korrelation zwischen DIF und Itemherkunft (Englisch-Items)
Tabelle 5.31 ist wie folgt zu lesen: In den Spalten sind jeweils die beiden Länder dargestellt,
zwischen denen DIF-Analysen durchgeführt wurden.Bezüglich der ersten Spalte bedeutet dies
beispielsweise,dasshierpaarweiseDIF-AnalysenzwischenFrankreichundDeutschlandberech-
net wurden.Frankreich ist alserstesLand aufgeführt,wasbedeutet,dassFrankreich alsFokus-
gruppe gewählt wurde und die Ergebnisse daher aus Sicht dieser Gruppe interpretiert werden
müssen.In der ersten Zeile (Herkunft ausLand A)ist jeweilsdie Korrelation der Differentiellen
Item Funktionen zweier Länder mit der Tatsache, dass das Item aus dem Land der Fokusgrup-
pe stammt, dargestellt, in der zweiten Zeile hingegen die Korrelation der Differentiellen Item
Funktionen mit dem Sachverhalt, dass das Item aus dem Land der Referenzgruppe stammt. In
der ersten Spalte zeigt die Korrelation von r = -.407 also, dass der Umstand, dass ein Item aus
Frankreich (der Fokusgruppe) stammt, signiﬁkant (p ≤ .01) mit einer niedrigeren Itemschwie-
rigkeit für die französische Stichprobe einhergeht.DasGegenteil ist der Fall,wenn das Item aus
Deutschland(der Referenzgruppe)stammt:DieKorrelationvon r =.281(p≤0.05)bedeutet,dass
in diesem FalldieTatsache,dasseinItem ausDeutschlandstammt,signiﬁkantmit einer höheren
Itemschwierigkeit für die französische Stichprobe einhergeht.
Hier zeigt sich, dass für die DIF-Analysen zwischen Frankreich und Deutschland, Frankreich
undUngarnsowieDeutschlandundUngarngilt,dassdieTatsache,dasseinItemausdemeigenen
Land stammt, die Itemschwierigkeit im Vergleich zur Referenzgruppe verringert, wohingegen
die Tatsache, dass Items aus dem Land der Referenzgruppe stammten, deren Schwierigkeit für
die Fokusgruppe im Vergleich zur Referenzgruppe erhöht.
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Ferner gilt für die DIF-Analysenzwischen Deutschland und Spanien bzw.Ungarn und Spanien,
dass Items aus dem eigenen Land die Itemschwierigkeit für die Fokusgruppe zwar verringern,
Items aus dem Land der Referenzgruppe die Itemschwierigkeit jedoch nicht erhöhen. Keine
signiﬁkantenKorrelationenwurden zwischenden DIF-Parameternvon Frankreich-Spanienund
der Itemherkunft gefunden.
FR-NL FR-SW FR-U NL-SW U-NL SW-U
Herkunft LandA (für A-B) -.030 -.486** -.218* -.197* -.260* .172
Herkunft LandB (für A-B) .302* .395** .135 .242* .205* -.177
F = Frankreich; NL = Niederlande; SW = Schweden; U = Ungarn
* p ≤ 0.05, α = 5%; ** p ≤ 0.01, α = 1%;
Tabelle 5.32. Korrelation zwischen DIF und Itemherkunft (Deutsch-Items)
Tabelle 5.32 ist analog zu Tabelle 5.31zu lesen und zu interpretieren.Die Ergebnisse der Kor-
relationen zwischen DIF-Parametern zweier Länder und der Itemherkunft von Deutsch-Items
zeigen ähnliche Ergebnissewie bei den Englisch-Items.Auch hier zeigen sich für die Analysen
zwischen Frankreich und Schweden, den Niederlanden und Schweden sowie Ungarn und den
NiederlandenerwartungsgemäßfürdiejeweiligeFokusgruppesigniﬁkantnegativeKorrelationen
zwischen DIF-Parameternund der Tatsache,dassein Item ausdem eigenen Land stammt,sowie
signiﬁkant positive Korrelationen zwischen DIF und der Tatsache,dass das Item aus dem Land
der jeweiligen Referenzgruppe stammt.Einzig zwischen Schweden und Ungarn zeigt sich kein
signiﬁkanter Zusammenhang zwischen DIF und der Itemherkunft. Dies ist eventuell mit einer
relativ kleinen Varianz der Differentiellen Item Funktionen zwischen Schweden und Ungarn zu
erklären:Hier ﬁndet möglicherweise eine Einschränkung der Varianz der abhängigen Variable
statt, die zu einer Unterschätzung der Korrelationskoefﬁzienten führt. Die Varianzen der Diffe-
rentiellen Item Funktionen sind im Anhang einzusehen.
Nachdem bei einem großen Teil der Länderpaarungen und bezüglich beider Sprachen Zusam-
menhängezwischenderItemherkunftundDIFinerwarteterRichtunggefundenwurden,wirdim
nächstenSchritt versucht,diesezuspeziﬁzieren.DazuwerdenkorrelativeZusammenhängezwi-
schendenpaarweisegeschätztenDIFParameternunddenkognitiv-linguistischenAnforderungs-
merkmalen einesItemsanalysiert.Die Hypothese ist hier,dassdie Ausprägungeiner Itemeigen-
schaft,diebeiden „eigenen”eingereichtenItemsder einenGruppehäuﬁger vorkommt,dasItem
für diese Gruppe im Vergleich mit der Referenzgruppe erleichtern und für die Referenzgruppe
erschwerensollte.NegativeKorrelationenbedeutenauchhier einenVorteilfür dieFokusgruppe.
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DieEinzelhypothesenwerdenausdenunter5.1.3gewonnenenErkenntnissenüberdienationalen
Testkultur-Proﬁle abgeleitet,welche dort tabellarisch dargestellt wurden.
Kam dort ein Merkmal bei den Items eines Landes signiﬁkant häuﬁger vor als bei den Items
des anderen Landes mit dem diese jeweils verglichen wurden,wurde die Hypothese aufgestellt,
dass ein Item mit dem Merkmal dann mit einer niedrigeren Itemschwierigkeit für dieses Land,
verglichen mit dem anderen Land,zusammenhängen sollte.Bei den Ergebnissen sollte sich das
in einer negativen Korrelation ausdrücken, da ein niedrigerer Logit-Wert mit einer niedrigeren
Itemschwierigkeit einhergeht. Wie oben bereits dargestellt, werden ausschließlich signiﬁkante
Korrelationen interpretiert sowie lediglich Ergebnisse zu den Einzelhypothesen, die sich auf
die Unterschiedlichkeit zweier Testkulturen beziehen,da sich nur diese eindeutig interpretieren
lassen.
Die Ergebnisse der Korrelationsanalysen zwischen DIF und den kognitiv-linguistischen Item-
merkmalen werden im Folgenden dargestellt.Die nicht-signiﬁkanten Korrelationen werden da-
bei aus Gründen der Übersichtlichkeit in der Tabelle nicht dargestellt.Die komplette Korrelati-
onsmatrix ist im Anhang einsehbar.
Tabelle 5.33 ist wie folgt zu lesen: Links sind die Itemeigenschaften sowie deren Merkmals-
ausprägungenabgetragenundindenSpaltendieLänder,zwischendenenjeweilspaarweiseDIF-
Analysen durchgeführt wurden. Die Zellen beinhalten die Korrelationen zwischen den Merk-
malsausprägungenund den DIF-ParameternausSicht der Fokusgruppe.Ein fett gedruckter Zel-
leninhalt bedeutet dabei, dass der Zusammenhang der durch die jeweilige Testkultur bewirkten
und erwarteten Richtung entspricht. Ist der Zelleninhalt fett und kursiv, bedeutet dies, dass im
VorfeldkeinespeziﬁscheHypothesebezüglichdiesesZusammenhangsaufgestelltwerdenkonn-
te,da bei der Analyse der Testkulturen kein signiﬁkanter Unterschied hinsichtlich des Vorkom-
mensdesItemmerkmalsfestgestelltwurde,hier jedoch ein signiﬁkanter Zusammenhangzu DIF
beobachtbar ist. Daher werden im Folgenden solche Zusammenhänge als „neutral” bezeichnet.
Ein nicht hervorgehobener Eintrag, der mit einem „ungleich”-Zeichen versehen ist, weist auf
einen den Hypothesen entgegen gesetzten Zusammenhang hin.
Eszeigtsich,dass23von29dersigniﬁkantenKorrelationenhinsichtlichihrerRichtungdenoben
aufgestellten Hypothesen entsprechen.Einige wenige der signiﬁkanten Korrelationen, nämlich
fünf, weisen auf einen signiﬁkanten Zusammenhang zwischen den DIF-Parametern zweier
Länder und einem Item-Anforderungsmerkmalhin,obgleich sich diese Länder den Hypothesen
nach nicht unterscheiden sollten. Lediglich der Zusammenhang zu den DIF zwischen Ungarn
und Spanien für Items mit konkretem Inhalt entspricht nicht der aufgestellten Hypothese.
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Itemeigenschaft DIF
F-D F-U F-Sp D-U D-Sp U-Sp
Itemtyp Itemtyp Multiple Choice .194** — — -.256*** -.233** —
BankedMultiple Choice — — — — — —
Richtig-Falsch — — — — — —
Multiple Matching — — — — — —
Zitieren -.396*** -.283*** — — — .419***
Lückentext — .400*** .207** .467*** — -.276***
Informationsgewinn1 Schlussfolgern/Erkennen — .198** .209** — — —
Informationsgewinn2 Implizit (vs.Explizit) — — — -.194** — —
Informationsgewinn3 Detail (vs.Hauptidee) — — — — — —
Authentizität Authentisch(vs.angepasst/
vereinfacht)
-.304*** — — .283*** .263*** —
Abstraktheit des Inhalts ausschließlichkonkret — — — — — —
hauptsächlichkonkret — -.296** -.183** — — .183** ≠
teilweise abstrakt -.217*** .40*** .207** .467*** .198** -.276***
Vokabular ausschießlichhäuﬁg/ einfach — — — — — —
hauptsächlichhäuﬁg/ einfach — — — -.216** — —
teilweise erweitert / selten — — — .297** .198** —
erweitert/selten — — — — — —
Grammatik ausschließlicheinfache
Strukturen
— — — — — —
hauptsächlicheinfache Strukturen — — — — — .203**
teilweise komplexe
grammatischeStrukturen
— — — — — —
D = Deutschland; F = Frankreich; SP = Spanien; U = Ungarn
* p ≤ 0.1, α = 10%; ** p ≤ 0.05, α = 5%; *** p ≤ 0.01, α = 1%
≠ = entgegen der Hypothese; kursiv = neutral
Tabelle 5.33. Korrelation zwischen DIF und kognitiv-linguistischenItemmerkmalen(Englisch-Items)
Dort sollte DIF zugunsten von Ungarn geringer sein, das Gegenteil ist aber der Fall. Das lässt
sich möglicherweise dadurch erklären, dass die Einschätzung der Experten hinsichtlich der
Itemeigenschaft nicht ganz korrekt war.
Insgesamt zeigt sich,dassDifferentielleItem Funktionen einen Zusammenhangzu kognitiv-lin-
guistischen schwierigkeitsbestimmendenMerkmalen aufweisen,und zwar größtenteilsentspre-
chend der Richtung der testkulturellen Ausprägungen der Gruppen.
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Im Folgenden werden nun die Ergebnisse für die Deutsch-Itemsberichtet.
Die zur Analyse der Deutsch-Items verwendeten kognitiv-linguistischen Itemeigenschaften
weichen leicht von den für die Englisch-Items verwendeten ab. Das ist darauf zurückzuführen,
dass die beiden Sprachen teilweise in unterschiedlichen Ländern getestet wurden, die teilweise
Items mit unterschiedlichen Formaten bzw. Ausprägungen der Itemeigenschaften einreichten.
So gibt es bei den Englisch-Items beispielsweise keine Kurzantwort-Items, da diese nicht im
Itempool vorhanden waren, bei den Deutsch-Items hingegen kommen keine Items vom Typ
„Zitieren”vor.
Dieaufgrundder Testkulturfür dieDeutsch-ItemserwartetenStärkenund Schwächender Grup-
penwurdenunter5.1.3tabellarischdargestellt.AusdemSachverhalt,dassdieItemseinesLandes
signiﬁkant häuﬁger das jeweilige Itemmerkmal bzw. die jeweilige Ausprägung aufweisen als
die Items eines Vergleichslandes resultierte die Hypothese, dass Items mit diesem Merkmal für
die Schüler der ersten Gruppe einfacher sein sollten alsfür die Schüler der Vergleichsgruppe,da
deren Items seltener die entsprechende Merkmalsausprägungbeinhalten.Auch hier werden nur
die Unterschiedshypothesen bearbeitet und interpretiert. Im Folgenden werden nun die Ergeb-
nisse der Korrelationenzwischenden paarweiseberechnetenDIF-Parameternund den Item-An-
forderungsmerkmalen dargestellt. Auch hier werden die nicht-signiﬁkanten Korrelationen aus
GründenderÜbersichtlichkeitinder Tabellenicht dargestellt.DiekompletteKorrelationsmatrix
ist im Anhang einsehbar.
Tabelle5.34ist analogzu der Korrelationstabelleder Englisch-Itemszulesenund zuinterpretie-
ren. Der größte Teil der signiﬁkanten Korrelationen, nämlich 25 von 34, entspricht den Einzel-
hypothesen,wasdarauf hindeutet,dassDIF einen Zusammenhangzu den Testkulturen der Län-
der aufweist.Auch hier ﬁnden sich lediglich zwei signiﬁkante Korrelationen,die sich den oben
aufgestellten Hypothesen entgegengesetzt darstellen, nämlich bezüglich des Zusammenhangs
zwischen DIF/Ungarn-Schweden und der Tatsache, dass ein Item einen konkreten bzw. haupt-
sächlichkonkretenInhalt aufweist.DieKorrelationen,diesigniﬁkantwerden,obwohlsichkeine
Unterschiede bezüglich eines Merkmalsbei den Testkulturen zweier Länder zeigen („neutral”),
nämlichfünf der34signiﬁkantenKorrelationen,könntenmöglicherweisedarauf hinweisen,dass
dieindieserStudieverwendetenItemseinesLandesbezüglichdieserMerkmalsausprägungnicht
repräsentativ sind.
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Itemeigenschaft DIF
FR-NL FR-SW FR-HU NL-SW HU-NL SW-HU
Itemtyp Multiple Choice — -.264** -.369*** -.279*** .332*** —
BankedMultiple Choice — — — — — —
Richtig-Falsch — — — — — —
Multiple Matching — .304*** .470*** .256** -.354*** —
Kurzantwort — — — — — —
Lückentext — — — — — —
Informationsgewinn1 Schlussfolgern/Erkennen — .227** — .256** — —
Informationsgewinn2 Implizit(vs.Explizit) — .396*** .275** .321*** — —
Informationsgewinn3 Detail (vs.Hauptidee) .242** — — -.400*** .397*** —
Authentizität Authentisch(vs.angepasst /
vereinfacht)
— -.235** — — — —
Abstraktheit des Inhalts ausschließlichkonkret — -.230** — -.245** — -.328*** ≠
hauptsächlichkonkret — — — — — .265** ≠
teilweise abstrakt — — — — — —
Vokabular ausschießlichhäuﬁg/einfach — — — — — —
hauptsächlich
häuﬁg/einfach
— -.258** — -.231** — —
teilweise erweitert/selten — — — — — —
erweitert/selten — .416*** .228** .306*** — —
Grammatik ausschließlicheinfache
Strukturen
— -.452*** — -.311*** — —
hauptsächlicheinfache
Strukturen
— — — — — —
teilweise komplexe
Strukturen
— .241* .287** .278** -.289** —
komplexe Strukturen — — -.330 *** — — .286**
F = Frankreich; NL = Niederlande; SW = Schweden; U = Ungarn
* p ≤ 0.1, α = 10%; ** p ≤ 0.05, α = 5%; *** p ≤ 0.01, α = 1%
≠ = entgegen der Hypothese; kursiv = neutral
Tabelle 5.34. Korrelation zwischen DIF und kognitiv-linguistischenItemmerkmalen(Deutsch-Items)
1745 • Ergebnisse 5.3 ErgebnisseFragenkomplex 3
Hypothese 3a: Es existieren signiﬁkante korrelative Zusammenhänge zwischen Indikatoren
der Testkulturen (Herkunft des Items/Itemmerkmale) und Differentiellen Item Funktionen.
DieRichtungdesZusammenhangsolltejeweilsden aufgrundder Testkultur-Proﬁleerwarteten
Stärken und Schwächen der Gruppen entsprechen.
Insgesamt sprechen die Ergebnisse für einen Zusammenhang zwischen Testkulturen und
Differentiellen Item Funktionen.
Nur einige wenige Korrelationen weisen auf Zusammenhänge hin, die nicht erwartet waren.
Dies ist möglicherweise ein Hinweisdarauf,dass zwar ein Unterschied in der Testkultur zweier
Länder besteht, dieser hier jedoch aufgrund einer falschen Einordnung von Items durch die
Experten oder aufgrund der Nicht-Repräsentativität der Items eines Landes bezüglich eines
Merkmalsmöglicherweise nicht darstellbar ist.
5.3.2. Zu Fragen 3b und 3c
Frage 3b: Können die Testkultur-Indikatoren als Prädiktoren einen Teil der durch kulturelle
Unterschiede verursachten Varianz der Itemschwierigkeiten zwischen den Ländern, d.h. DIF,
erklären? Frage 3c: Entspricht die Richtung der Regressionsgewichte den erwarteten Stärken
und Schwächen der Länder?
Hier soll,im Gegensatz zu Frage 2b,nicht die Varianz innerhalb,sondern DIF,also die kulturell
bedingte Varianz zwischen den Ländern, in einer multiplen Regression anhand der Testkultur-
Indikatoren erklärt werden.Auch hier werden die im Rahmen von Frage 1b paarweise berech-
neten DIF-Parameter verwendet,die dann jeweils als abhängige Variable anhand der schwierig-
keitsbestimmendenItemmerkmalealsPrädiktoren vorhergesagt werden.Es wird die Hypothese
aufgestellt,dass mit Hilfe der Itemeigenschaften bzw.deren Ausprägungen ein Teil der Varianz
aufgeklärtwerdenkann(Frage3b).FernersolltedieRichtungder Beta-Gewichtedennationalen
Testproﬁlen entsprechen (Frage 3c).In das jeweilige Endmodell (Modell 3) werden ausschließ-
lichPrädiktorenaufgenommen,diea)inModell1signiﬁkant sindundb)derdurchdieTestkultur
erwarteten Richtung entsprechen.Auf diese Weise kann der Anteil der aufgeklärten Varianz R²
desjeweiligenEndmodellsalsder Anteilder Varianzinterpretiertwerden,der ausschließlichauf
diedurchdieTestkulturunddifferentielleLerngelegenheitenerwartetenStärkenundSchwächen
der Gruppen zurückzuführen ist.
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Auch in diesen Modellen wurde ein drittes Signiﬁkanz-Niveau (α = 10%) eingeführt. Die
Modelle beinhalten also jeweilsfolgende Prädiktoren:
Modell 1:Alle Itemmerkmale werden als Prädiktoren für DIF in das Modell einbezogen
Modell 2:Basierendauf Modell1werdenPrädiktorenausgeschlossen,diehinsichtlichder Rich-
tung nicht den erwarteten Stärken und Schwächen der Gruppen entsprechen.Dieses
Modell beinhaltet noch die Prädiktoren, die im Folgenden als „neutral” bezeichnet
werden.Diese weisen Zusammenhängezu DIF auf,obgleich aufgrund der Testkultur-
Analysen eigentlich keine Zusammenhängezu erwarten sind.DiesesModell wird nur
gerechnet,wenn solche Prädiktoren in Modell 1auftreten.Ansonsten wird jeweils di-
rekt Modell 3berechnet:
Modell 3:Basierendauf Modell1werdennur diePrädiktoreneingeschlossen,dieaufgrundihrer
Richtungden im Anschlussan die Testkultur-Analysen aufgestelltenHypothesen ent-
sprechen.
Ergebnisse der Englisch-Items
Tabelle5.35 ist wie folgt zu lesen:In der linken Spalte wurden die verwendetenPrädiktorenab-
getragen.IndenSpaltenﬁndensichdie(jeweilsvonModell1ausgehend)sukzessivegerechneten
Regressionsmodelle, und in der letzten Zeile ist jeweils der Anteil der durch die verwendeten
FaktorenaufgeklärtenVarianzder DIF-Parameterabgetragen.DieZelleninhaltebeinhaltenstan-
dardisierteBeta-Gewichte.Wiehierersichtlichwird,werdenimerstenModellsiebenderPrädik-
toren signiﬁkant (p ≤ 0.1).Hier werden unter Hereinnahme aller Prädiktoren 32.7%der Varianz
der DIF-Parameter aufgeklärt.Im zweiten Modell werden dann nur diejenigen Prädiktoren auf-
genommen,die Signiﬁkanz aufweisen und der Richtung nach den oben aufgestellten Hypothe-
senentsprechen.Diestrifftbeispielsweisenichtauf denPrädiktor„hauptsächlicheinfachegram-
matischeStrukturen”zu,weshalber,obwohlsiginifkant,ausdenweiterenAnalysenausgeschlos-
sen wird.Ferner werden in dem zweiten Modell auch diejenigen Prädiktorenaufgenommen,die
als „neutral”bezeichnet werden,da sie der Hypothese zwar nicht entsprechen,dieser aber auch
nicht zuwiderlaufen.BeidiesenPrädiktorenzeigtsichhiereinsigniﬁkanterZusammenhang,der
aufgrundder Testkultur-Unterschiedenicht erwartetwar.In dem oben dargestelltenModelltrifft
dies beispielsweise auf den Prädiktor „Vokabular selten” zu. Wie oben bereits erwähnt, könnte
dies jeweilsauf fehlende Repräsentativität der Itemsaus dem entsprechenden Land (dieseseine
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Modell1 Modell2 Modell3
Beta(sig) Beta(sig) Beta(sig)
Itemtyp Multiple Matching -.240 (.032)** -.090 (.312) -.016 (.856)
Itemtyp Ordnen -.175 (.186)
Itemtyp Zitieren .351(.001)*** .414 (.000)*** .396 (.000)***
Schlussfolgern/Erkennen(Info 1) .251(.090)* ≠
Implizit/explizit(Info2) -.145 (.200)
Authentischer Text .241(.118)
Inhalt haupts.konkret .227 (.052)* .232 (.013)**
Inhalt teilweise abstrakt -.228 (.258)
Vokabular häuﬁg/einfach -.037 (.790)
Vokabular ausgeweitet/selten .374 (.006)*** .304 (.001)***
Haupts.einfachegrammatikalischeStrukturen -.311(.047)** ≠
Teilweise komplexe grammatische Strukturen -.298 (.097)* -.138 (.133) -.080 (.381)
2 R .327 .251 .163
Abhängige Variable: DIF Deutschland - Frankreich; Methode: Einschluß; Zelleninhalt: β-Gewichte
* p ≤ 0.1, α = 10%; ** p ≤ 0.05, α = 5%; *** p ≤ 0.01, α = 1%
≠ = entgegen der Hypothese; kursiv = neutral
Tabelle 5.35. Regression von DIF Deutschland - Frankreich auf Anforderungsmerkmale(Englisch-Items)
Merkmalbetreffend)erklärt werden,oder aber mit einer nicht ganzkorrektenEinordnungdurch
die Rater.
DaherkönnteessichhierumverdecktetestkulturelleEinﬂüssehandeln.MitdiesemModellwer-
dennoch25.1%derDIF-Varianzaufgeklärt.ImdrittenundletztenModellwerdenausschließlich
diesigniﬁkantenPrädiktorenausModell1aufgenommen,diedenTestkultureneindeutigentspre-
chen. Das Endmodell erklärt 16.3% der Varianz. Dabei handelt es sich nun um die aufgeklärte
Varianz,die den durch die differentiellenLerngelegenheitenerwartetenStärkenund Schwächen
der Gruppen entspricht. Die starke Veränderung einiger der Beta-Gewichte, beispielsweise der
Variablen„MultipleChoice”beiHerausnahmevon nicht-signiﬁkantenPrädiktoren,weist indie-
sem Modell auf starke Kollinearitätseffektehin.
Der Zelleninhaltenthält Informationenüber dieNatur der Stärkenund Schwächender Gruppen
und ist beispielsweise wie folgt zu lesen: Die Tatsache, dass ein Item dem Itemtyp „zitieren”,
entspricht,erschwerteinItemfürdiedeutschenSchülerimVergleichzudenfranzösischenSchü-
lern um ca.0.4 Logits. Gleichesgilt für den Prädiktor „Vokabular erweitert / selten”(Modell2):
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die Tatsache, dass ein Item schwieriges Vokabular beinhaltet, erschwert dies für die deutschen
Schüler im Vergleich zu den französischen um 0.3Logits.Bei diesem Prädiktor handelt es sich
jedochumeineVariable,beidereinsigniﬁkanterZusammenhangbesteht,obgleichaufgrundder
Testkulturkeinerzuerwartengewesenwäre.DaszweiteModellbeinhaltetdiesePrädiktoren,die
folgendermaßen interpretiert werden:
Da in Modell 2 aufgrund oben genannter Gründe nicht auszuschließen ist, dass die dort gefun-
denen, nicht erwarteten Zusammenhänge durch testkulturelle Einﬂüsse bedingt sind, werden
die R² dieser beiden Modelle als die Obergrenze (Modell 2) bzw. die Untergrenze (Modell 3)
der durch die theoretischen Annahmen und die hier verwendeten Testkultur-Indikatoren auf-
klärbaren Varianz interpretiert.Demnach werden zwischen 16.3%und 25.1%der DIF-Varianz
dieser Länderpaarung durch testkulturelle Variablen erklärt. Es zeigt sich also, dass zumindest
einTeilderdurchkulturelleUnterschiedeverursachtenVarianzzwischendendeutschenundden
französischenSchülern auf Stärken und Schwächen zurückgeführt werden kann,die vermutlich
wiederum auf differentielle Lerngelegenheiten durch unterschiedliche Testkulturen der Länder
rückführbar sind.
Modell1 Modell2 Modell3
Beta(sig) Beta(sig) Beta(sig)
Itemtyp Multiple Matching .183 (.094)* .099 (.638) .086 (.978)
Itemtyp Ordnen .217 (.095)* .123 (.157)
Itemtyp Zitieren -.108 (.265)
Schlussfolgern/Erkennen(Info 1) -.227 (.118)
Implizit/explizit (Info 2) .189 (.089)* .239 (.007)** .222 (.011)**
Authentischer Text -.146 (.334)
Inhalt haupts.konkret -.128 (.263)
Inhalt teilweise abstrakt -.192 (.330)
Vokabular hauptsächlichhäuﬁg/einfach -.003 (.982)
Vokabular teilweise ausgeweitet/selten -.264 (.046)** -.344 (.000)*** -.345(.000)***
Haupts.einfachegrammatikalischeStrukturen .449 (.004)*** .201(.023)** .189 (.032)**
Teilweise komplexe grammatische Strukturen .440 (.013)*** ≠
2 R .352 .186 .171
Abhängige Variable: DIF Ungarn - Deutschland; Methode: Einschluß; Zelleninhalt: β-Gewichte
* p ≤ 0.1, α = 10%; ** p ≤ 0.05, α = 5%; *** p ≤ 0.01, α = 1%
≠ = entgegen der Hypothese; kursiv = neutral
Tabelle 5.36. Regression von DIF Ungarn - Deutschland auf Anforderungsmerkmale(Englisch-Items)
1785 • Ergebnisse 5.3 ErgebnisseFragenkomplex 3
In Tabelle 5.36 zeigt sich, dass mit Hilfe aller verwendeten Prädiktoren 35.2% der durch kultu-
relleFaktorenverursachtenVarianzder ItemschwierigkeitenzwischenUngarnund Deutschland
erklärt werden können.In einem zweiten Modell werden nun diejenigen Variablen alsPrädikto-
ren aufgenommen,die sowohl signiﬁkant sind,alsauch hinsichtlichder Richtungihrer Gewich-
te den eingangs aufgestellten Hypothesen entsprechen.Ebenso werden die oben beschriebenen
„neutralen”Prädiktoren,diesichinModell1alssigniﬁkanterweisen,verwendet.MitHilfedieser
Variablen lassen sich noch 18.6% der Varianz erklären.Es wird dann das dritte Modell mit den
vierinModell1signiﬁkanten,derTestkulturentsprechendenPrädiktorengerechnet.Hierkönnen
noch 17.1%der Varianzaufgeklärt werden.Diesentspricht dem Anteil der durch die erwarteten
Stärken und Schwächen der Gruppen aufgeklärten Varianz.Dabei zeigt sich,dass vor allem die
Variablen„Informationsgewinn2”,„Vokabular teilweiseerweitert/ selten”und „hauptsächliche
einfache grammatische Strukturen” eine testkulturelle Rolle zu spielen scheinen. Die Effekte
erweisen sich hier als etwas stabiler als bei den Ländergruppen Deutschland-Frankreich.
Modell1 Modell2
Beta(sig) Beta(sig)
Itemtyp Multiple Matching -.050 (.212)
Itemtyp Ordnen .053 (.695)
Itemtyp Zitieren .246 (.017)** .260 (.002)***
Schlussfolgern/Erkennen(Info 1) .015 (.924)
Implizit/explizit(Info2) .054 (.641)
Authentischer Text .091(.566)
Inhalt haupts.konkret .096 (.423)
Inhalt teilweise abstrakt -.442 (.035)** -.384 (.000)***
Vokabular hauptsächlichhäuﬁg/einfach -.042 (.773)
Vokabular teilweise ausgeweitet/selten .101(.468)
Haupts.einfachegrammatikalischeStrukturen .163 (.311)
Teilweise komplexe grammatische Strutkuren .167 (.367)
2 R .277 .227
Abhängige Variable: DIF Ungarn - Frankreich; Methode: Einschluß; Zelleninhalt: β-Gewichte
* p ≤ 0.1, α = 10%; ** p ≤ 0.05, α = 5%; *** p ≤ 0.01, α = 1%
≠ = entgegen der Hypothese; kursiv = neutral
Tabelle 5.37. Regression von DIF Ungarn - Frankreich auf Anforderungsmerkmale(Englisch-Items)
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In Modell 1 von Tabelle 5.37 werden mit Hilfe der verwendeten Prädiktoren 27.7% der Vari-
anz der Differentiellen Item Funktionen zwischen Ungarn und Frankreich aufgeklärt.Zwei der
Prädiktoren sind signiﬁkant, nämlich der Itemtyp „zitieren” und die Variable „Inhalt teilweise
abstrakt”.Diese werden in einem zweiten Modell nochmals überprüft.Bezüglich dieser beiden
Ländergruppen existieren keine „neutralen”Prädiktoren,daher ist ein Modell,dasdiese berück-
sichtigt, nicht notwendig. Im Endmodell (hier Modell 2) zeigt sich, dass dort noch 22.7% der
kulturellen Varianz zwischen Ungarn und Frankreich hypothesenkonform aufgeklärt werden
können, d.h.durch die aufgrund der Testkulturen erwarteten Stärken und Schwächen der Grup-
pen.IndiesemFallistdasErgebnissozuinterpretieren,dassdieTatsache,dasseinItemvomTyp
„Zitieren”ist,dasItem um 0.26Logitsfür dieungarischenSchülerim Vergleichzudenfranzösi-
schenSchülernerschwert,Itemsmit teilweiseabstraktemInhalt diesehingegenum 0.384Logits
erleichtern (d.h.die Itemschwierigkeit um 0.384 Logits verringern).
Modell1 Modell2 Modell3
Beta(sig) Beta(sig) Beta(sig)
Itemtyp Multiple Matching -.220 (.041)** -.021(.812) -.112 (.248)
Itemtyp Ordnen -.196 (.122)
Itemtyp Zitieren .416 (.000)*** .492 (.000)***
Schlussfolgern/Erkennen(Info 1) .333 (.020)** .216 (.014)**
Implizit/explizit (Info 2) -.161(.137)
Authentischer Text .142 (.337)
Inhalt haupts.konkret .218 (.052)* ≠
Inhalt teilweise abstrakt -.029 (.879)
Vokabular hauptsächlichhäuﬁg/einfach .140 (.298)
Vokabular teilweise ausgeweitet/selten .367 (.005)*** -.109 (.224) .200 (.029)**
Haupts.einfachegrammatikalischeStrukturen -.246 (.100)
Teilweise komplexe grammatische Strukturen -.501(.004)*** -.195 (.043)** -.121(.209)
2 R .381 .256 .056
Abhängige Variable: DIF Deutschland - Spanien; Methode: Einschluß; Zelleninhalt: β-Gewichte
* p ≤ 0.1, α = 10%; ** p ≤ 0.05, α = 5%; *** p ≤ 0.01, α = 1%
≠ = entgegen der Hypothese; kursiv = neutral
Tabelle 5.38. Regression von DIF Deutschland - Spanien auf Anforderungsmerkmale(Englisch-Items)
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Mit Hilfe des ersten Modells in Tabelle 5.38 können insgesamt 38.1% der kulturellen Varianz
zwischenDeutschlandundSpanienaufgeklärtwerden.Fünf derPrädiktorensindsigniﬁkantund
entsprechender Testkultur bzw.gehörenzuden „neutralen”Prädiktoren.Diesewerdenin einem
zweiten Modell wiederverwendet. Hier können 25.6% der Varianz erklärt werden. Da dieses
Modell „neutrale”Prädiktoren beinhaltet,bei denen der Zusammenhang nicht eindeutig auf die
Testkultur zurückzuführen ist,wird diesalsdie Obergrenze der kulturellen Varianzinterpretiert,
die anhand der hier verwendeten Testkultur-Indikatoren erklärt werden kann. Es wird hier an-
genommen,dass möglicherweise eigentlich ein Unterschied besteht,der hier durch eine falsche
Einordnung der Items durch die Experten, oder aber wegen einer fehlenden Repräsentanz der
Items des Landes nicht entdeckt wurde. In einem dritten Modell werden nur die signiﬁkanten
und Testkultur-hypothesenkonformenPrädiktorenverwendet.Eszeigt sich,dassdort noch 5.6%
der Varianzaufgeklärt werden können.Allerdingsist hier nur einer der Prädiktoren,nämlichdie
Variable „Vokabular selten/schwierig”,signiﬁkant.Da alle Prädiktoren vorher hoch signiﬁkant
oder signiﬁkant waren, ist hier zu vermuten, dass eine hohe Multikollinearität vorhanden ist.
Inwiefern die Variablen untereinander zusammenhängen oder mögliche, hier nicht modellierte
Wechselwirkungen eine Rolle spielen, kann im Rahmen dieser Arbeit nicht überprüft werden,
sollte aber Forschungsgegenstand zukünftiger Studien sein.
Gemeinsam erklären alle Prädiktoren 25.1% der Varianz der Differentiellen Item Funktionen
zwischen Frankreich und Spanien (Tabelle 5.39). Zwei der Prädiktoren werden in ein weiteres
Modell übernommen, da sie beide signiﬁkante Beta-Gewichte aufweisen, und den oben aufge-
stellten Hypothesen nicht widersprechen.In diesem zweiten Modell können nur noch 4.1% der
Varianzerklärt werden.Ferner sind die Beta-Gewichte beider Prädiktoren deutlich kleiner alsin
Modell1.Diesweistauf möglicheKollinearitätsproblemehin,oderauchauf Wechselwirkungen
zwischen den Prädiktoren.Eine weitere Möglichkeit für die insgesamt relativ geringen Zusam-
menhänge in der Regressionsanalyse könnte die geringe Varianz der Differentiellen Item Funk-
tionen zwischen Frankreich und Spanien sein (siehe Anhang).
Betrachtet man im Vergleich dazu die Einzelkorrelationenzwischen den Itemeigenschaftenund
DIF,dannfälltauf,dassdorteinigederVariableneinensigniﬁkantenZusammenhangzudenDIF
aufweisen.Indiesem FallesinddieEinzelkorrelationenhinsichtlichder Stärkenund Schwächen
der beiden Gruppen vermutlich als Informationsquellen vorzuziehen.
Bezüglichder beidenGruppenSpanienundUngarn(Tabelle5.40)könneninModell1 mitHilfe
aller verwendeter Prädiktoren 34.5% der DIF-Varianz aufgeklärt werden. Allerdings fällt hier
auf, dass nur ein einziger Prädiktor ein signiﬁkantes Beta-Gewicht aufweist. Mit diesem Prä-
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Modell1 Modell2
Beta(sig) Beta(sig)
Itemtyp Multiple Matching -.037 (.751)
Itemtyp Ordnen -.092 (.508)
Itemtyp Zitieren .226 (.031) **≠
Schlussfolgern/Erkennen(Info 1) .225 (.149)
Implizit/explizit(Info2) -.074 (.532)
Authentischer Text -.107 (.509)
Inhalt haupts.konkret .053 (.663)
Inhalt teilweise abstrakt .290 (.172)
Vokabular hauptsächlichhäuﬁg/einfach .309 (.038)* * .137 (.165)
Vokabular teilweise ausgeweitet/selten .102 (.470)
Haupts.einfachegrammatikalischeStrukturen .022 (.892)
Teilweise komplexe grammatische Strutkuren -.460 (.016)* * -.215 (.030)* *
2 R .251 .041
Abhängige Variable: DIF Frankreich - Spanien; Methode: Einschluß; Zelleninhalt: β-Gewichte
* p ≤ 0.1, α = 10%; ** p ≤ 0.05, α = 5%; *** p ≤ 0.01, α = 1%
≠ = entgegen der Hypothese; kursiv = neutral
Tabelle 5.39. Regression von DIF Frankreich - Spanien auf Anforderungsmerkmale(Englisch-Items)
diktor können 17.6% der Varianz aufgeklärt werden. Allerdings ist dieser Prädiktor „neutral”,
das heißt, es zeigt sich ein signiﬁkanter Einﬂuss des Prädiktors auf die abhängige Variable, ob-
gleich sich die Gruppen hinsichtlich dieser Variablen in den Testkulturen nicht signiﬁkant un-
terscheiden.Dieser Prädiktor widerspricht zwar somit nicht den oben aufgestelltenHypothesen,
allerdings ist er auch nicht eindeutig zu interpretieren. Möglicherweise hängt dieses Ergebnis
miteinerfehlerhaftenEinordnungder ItemshinsichtlichihrerAnforderungsmerkmaledurchdie
Experten zusammen,weshalb kein Unterschied in der Testkultur festgestellt werden konnte.
Fazit:
Inwieweit Differentielle Item Funktionen mit Hilfe der testkulturellen Merkmale vorhergesagt
werden können, scheint bezüglich der Englisch-Items teilweise von der jeweiligen Länder-
paarung mit beeinﬂusst zu sein: Paarungen betreffend, die sich aus den Ländern Deutschland,
Frankreich und Ungarn konstituieren (R
2 = .163bisR
2 = .227),scheinen besser geeignet zu sein
als Paarungen, die die spanische Stichprobe mit einschließen (R
2 = .0 bis R
2 = .041). Ob dies
lediglich auf die speziﬁsche,im Rahmen der EBAFLSStudie verwendete spanische Stichprobe
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Modell1 Modell2
Beta(sig) Beta(sig)
Itemtyp Multiple Matching -.080 (.463)
Itemtyp Ordnen -.010 (.936)
Itemtyp Zitieren .428 (.000)*** .419 (.000)***
Schlussfolgern/Erkennen(Info 1) .180 (.216)
Implizit/explizit(Info2) .004 (.971)
Authentischer Text .020 (.895)
Inhalt haupts.konkret .142 (.215)
Inhalt teilweise abstrakt -.262 (.188)
Vokabular hauptsächlichthäuﬁg/einfach .182 (.168)
Vokabular teilweise ausgeweitet/selten .182 (.168)
Haupts.einfachegrammatikalischeStrukturen .191(.213)
Teilweise komplexe grammatische Strukturen -.157 (.372)
2 R .345 .176
Abhängige Variable: DIF Spanien - Ungarn; Methode: Einschluß; Zelleninhalt: β-Gewichte
* p ≤ 0.1, α = 10%; ** p ≤ 0.05, α = 5%; *** p ≤ 0.01, α = 1%
≠ = entgegen der Hypothese; kursiv = neutral
Tabelle 5.40. Regression von DIF Spanien - Ungarn auf Anforderungsmerkmale(Englisch-Items)
zurückführbar ist, oder ob sich diese Beobachtung auf spanische Schüler generalisieren lässt,
muss in weiterführender Forschung genauer betrachtet werden.Auch sind in einigen Fällen die
Effekte über unterschiedliche Modelle hinweg stabiler als in anderen.
Ergebnisse der Deutsch-Items
Im Folgenden werden die Ergebnisse der Regression von paarweisen DIF bei Deutsch-Items
auf kognitiv-linguistische Anforderungsmerkmale der Items berichtet. Die Ergebnisse jedes
Prädiktorssind immer im Vergleich zu einer Kontrastvariablen zu interpretieren.Das ist bei der
Variablen „Itemtyp” die Ausprägung „Multiple Choice”, bei den anderen Variablen handelt es
sich dabei immer um die leichteste Ausprägung.
So müssen beispielsweise die Ergebnisse bei „Vokabular” immer im Vergleich zu der Ausprä-
gung „ausschließlich einfaches/häuﬁges Vokabular” interpretiert werden. Es werden auch hier,
wie bereits für die Englisch-Items, für jede Länderpaarung verschiedene Modelle dargestellt:
zunächst jeweilseinGesamtmodell,welchesallePrädiktorenbeinhaltet;danacheinzweitesMo-
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dell,dasPrädiktorenbeinhaltet,die der Richtungnach den aufgrund der Testkulturenaufgestell-
ten Hypothesen entsprechen, bzw. die Prädiktoren beinhaltet, die hier als „neutral” interpretiert
werden.Neutral bedeutet auch hier, dass ein Prädiktor ein signiﬁkantes Beta-Gewicht aufweist,
sich die Testkulturen zweier Länder jedoch hinsichtlich dieser Variablen nicht signiﬁkant unter-
scheiden.
EsbestehtdieMöglichkeit,dassinsolchenFällenmöglicherweiseFehlerbeiderEinordnungder
Items durch die Experten zugrunde liegen, oder dass die von den Ländern eingereichten Items
hinsichtlich dieseseinen Merkmalsnicht repräsentativwaren.Dieskann hier jedoch nur vermu-
tet und nicht eindeutigauf Richtigkeit hin überprüft werden,da auch noch weitere,stichproben-
speziﬁsche,im Rahmen dieser Arbeit nicht mit erhobene kulturelle Faktoren eine Rolle spielen
könnten.Daher wird für Modelle,die„neutrale”Prädiktorenbeinhalten,auchhier der Anteilder
dortaufgeklärtenVarianz,R
2,alsdieObergrenzedertheoretisch aufgrundderTestkulturundder
hierverwendetenPrädiktorenaufklärbarenVarianzbetrachtet.IneinigenFällenfolgt,ausgehend
von Modell1,nocheindrittesModell,welchesauchdie„neutralen”Prädiktorenausschließtund
nur noch Prädiktoren beinhaltet, die hinsichtlich ihrer Richtung den aufgrund der Testkulturen
erwartetenStärkenund Schwächender Ländergruppenentsprechen.Hier ist dann der Anteilder
aufgeklärtenVarianzeindeutigauf durch unterschiedlicheTestkulturenverursachteStärkenund
Schwächen der Gruppen zurückzuführen.
DieTabelle5.41beinhaltetdreimultipleRegressionenvonDIFzwischenFrankreichundUngarn
auf Item-Anforderungsmerkmale.Dabei erklärt das erste Modell, welches alle Prädiktoren ent-
hält,56.7%der Varianz der DifferentiellenItem Funktionen.Allerdingsentspricht die Richtung
desBeta-GewichtsderVariablen„Inhalthauptsächlichkonkret”nichtderHypothese;daherwird
dieseim zweitenModellnicht mehr einbezogen.Diesesbeinhaltet nur noch signiﬁkantePrädik-
toren,die nicht der Richtung nach den aufgrund der Testkulturen gemachten Annahmen wider-
sprechen.DadaszweiteModellmitderVariablen„AuthentischerText”nocheinensigniﬁkanten
Prädiktor beinhaltet,der nicht eindeutig auf die Testkultur zurückführbar ist,wird der aufgrund
dieses Modellserklärbare Anteil der Varianz als die Obergrenze der aufgrund der Testkultur-In-
dikatorenerklärbarenVarianzinterpretiert.DasletzteModellbeinhaltetausschließlichsigniﬁkan-
te Prädiktoren, die auch den aufgrund der Testkultur aufgestellten Hypothesen entsprechen. Es
zeigtsich,dasssichaufgrundderTestkulturbeiderLänderpaarungFrankreich-Ungarnzwischen
45.7 %und 34.7%der DIF-Varianz erklären lassen.Dabei sind die Beta-Koefﬁzienten wie folgt
zu interpretieren:Die Tatsache, dass ein Item dem Itemtyp „Multiple Matching” entspricht, er-
höht die Itemschwierigkeitfür die französischeSchülergruppeim Vergleich zu den ungarischen
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Modell1 Modell2 Modell3
Beta(sig) Beta(sig) Beta(sig)
BankedMultiple Choice -.033(.772)
Itemtyp Richtig-Falsch -.195(.336)
Itemtyp Multiple Matching .916 (.000)*** .770 (.000)*** .524(.000)***
Itemtyp Kurzantwort -.004 (.984)
Itemtyp Lückentext .138 (.264)
Schlussfolgern/Erkennen(Info 1) .150 (.367)
Implizit/explizit(Info2) -.038 (.884)
Hauptidee/Detail(Info 3) .343 (.079)* .202(.145) .026 (.854)
Authentischer Text -.508 (.002)*** -.430 (.000)***
Inhalt haupts.konkret -.445(.004)*** ≠
Inhalt teilweise abstrakt -.147 (.396)
Vokabular hauptsächlichhäuﬁg/einfach .316 (.295)
Vokabular teilweise ausgeweitet/selten .643 (.056)* .267 (.023)** .026 (.807)
Vokabular ausgeweitet/selten -.261(.589)
Haupts.einfachegrammatikalischeStrukturen .475 (.011)** .238 (.020)** .337 (.002)***
Teilweise komplexe grammatische Strukturen .924 (.006)*** .263 (.084)* .163 (.193)
Komplexe grammatische Strukturen .527 (.199)
2 R .567 .457 .347
Abhängige Variable: DIF Frankreich - Ungarn; Methode: Einschluß; Zelleninhalt: β-Gewichte
* p ≤ 0.1, α = 10%; ** p ≤ 0.05, α = 5%; *** p ≤ 0.01, α = 1%
≠ = entgegen der Hypothese; kursiv = neutral
Tabelle 5.41. Regression von DIF Frankreich - Ungarn auf Anforderungsmerkmale(Deutsch-Items)
Schülern um 0.52 Logits,und die Tatsache,dass ein Item hauptsächlich einfache grammatische
Strukturen besitzt (im Vergleich zu ausschließlich einfachen Strukturen,da dies die Kontrastva-
riable ist)erhöht die Itemschwierigkeit um 0.337 Logits.
Bezüglich der VarianzDifferentiellerItem Funktionen zwischen Frankreich und den Niederlan-
den (Tabelle5.42lassen sich in Modell1unter Verwendungaller Prädiktoren25.6%der Varianz
aufklären.Werden allerdingsdie nicht-signiﬁkanten bzw.den Hypothesen nicht entsprechenden
Variablen nicht mehr in das Modell aufgenommen, lassen sich nur noch 8.3% der Varianz er-
klären und ohne die „neutralen” Prädiktoren nur noch 3.1%.Die Effekte sind über die Modelle
hinweg insgesamt nicht stabil.Der relativ starke Verlust bezüglich des Anteils der aufgeklärten
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Modell1 Modell2 Modell3
Beta(Sig.) Beta(Sig.) Beta (Sig.)
Itemtyp BankedMultiple Choice -.375 (.015)** -.162 (.202)
Itemtyp Richtig-Falsch -.850 (.002)** -.275 (.053)*
Itemtyp Multiple Matching -.122(.653)
Itemtyp Kurzantwort -.263(.277)
Itemtyp Lückentext -.157(.334)
Erkennen/Schlussfolgern(Info 1) -.153(.483)
Implizit/explizit (Info 2) -.058(.817)
Hauptidee/Detail(Info 3) .221(.384)
Authentischer Text -.484 (.021)** -.109 (.393) -.086 (.474)
Inhalt haupts.konkret -.177 (.366)
Inhalt teilweise abstrakt -.271(.209)
Vokabular hauptsächlichhäuﬁg/einfach 1.086(.007)***≠
Vokabular teilweise ausgeweitet/selten 1.222(.006)*** .034 (.784) -.058 (.632)
Vokabular ausgeweitet/selten .596 (.348)
Haupts.einfachegrammatikalischeStrukturen .607(.013)** .269 (.054)* .125 (.278)
Teilweise komplexe grammatische Strukturen .926 (.034)** .133 (.349)
Komplexe grammatische Strukturen .538 (.317)
2 R .256 .083 .031
Abhängige Variable: DIF Frankreich - Niederlande; Methode: Einschluß; Zelleninhalt: β-Gewichte
* p ≤ 0.1, α = 10%; ** p ≤ 0.05, α = 5%; *** p ≤ 0.01, α = 1%
≠ = entgegen der Hypothese; kursiv = neutral
Tabelle 5.42. Regression von DIF Frankreich - Niederlande auf Anforderungsmerkmale(Deutsch-Items)
VarianzdurchdieHerausnahmenicht-signiﬁkanterPrädiktorensprichtdafür,dassmöglicherwei-
se auch hier ein Multikollinearitätsproblemvorhanden ist.Auch existieren kaum Einzelkorrela-
tionen (siehe5.3.1)zwischenden DIF der beidenLänder und den hier verwendetenPrädiktoren.
Das spricht dafür, dass bezüglich dieser beiden Länder möglicherweise noch andere, hier nicht
mit erhobene kulturelle Variablen für die Entstehungvon DIF eine Rolle spielen,wasjedoch im
Rahmen dieser Arbeit leider nicht überprüft werden kann.Ferner existieren Beta-Gewichte grö-
ßer 1,was auf die Anwesenheit auf Suppressionseffekte hinweist.
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Modell1 Modell2 Modell3
Beta(Sig.) Beta(Sig.) Beta(Sig.)
Itemtyp BankedMultiple Choice -.277(.030)** ≠
Itemtyp Richtig-Falsch -.511 (.023)** -.147(.240)
Itemtyp Multiple Matching .569 (.014)** .394(.006)*** .331(.004)***
Itemtyp Kurzantwort -.361(.074)* ≠
Itemtyp Lückentext -.095(.477)
Schlussfolgern/Erkennen(Info 1) .249(.171)
Implizit/explizit(Info2) .219(.294)
Hauptidee/Detail(Info 3) .306(.149)
Authentischer Text -.579(.001)*** -.313(.018)** -.371(.004)***
Inhalt haupts.konkret -.272(.096)* ≠
Inhalt teilweise abstrakt -.355(.049)** ≠
Vokabular hauptsächlichhäuﬁg/einfach .789 (.018)** ≠
Vokabular teilweise ausgeweitet/selten 1.014(.006)*** .130(.283)
Vokabular ausgeweitet/selten -.270(.608)
Haupts.einfachegrammatische Strukturen .762(.000)*** .381(.001)***
Teilweise komplexe grammatische Strukturen 1.181(.001)*** .382(.009)*** .227(.047)**
Komplexe grammatische Strukturen 1.429(.002)*** .249(.054)* .068(.566)
2 R .487 .369 .259
Abhängige Variable: DIF Frankreich - Schweden; Methode: Einschluß; Zelleninhalt: β-Gewichte
* p ≤ 0.1, α = 10%; ** p ≤ 0.05, α = 5%; *** p ≤ 0.01, α = 1%
≠ = entgegen der Hypothese; kursiv = neutral
Tabelle 5.43. Regression von DIF Frankreich - Schweden auf Anforderungsmerkmale(Deutsch-Items)
Hinsichtlich der Varianz Differentieller Item Funktionen zwischen Frankreich und Schweden
(Tabelle5.43)werdenmitHilfeallerPrädiktoren48.7%aufgeklärt.Wieersichtlichwird,entspre-
chen einige der signiﬁkanten Prädiktoren hinsichtlich ihrer Richtung nicht den Testkulturen.In
diesen Fällen überlagern möglicherweise andere,nicht mit erfasste Einﬂüsse die der Testkultur,
oder aber die Items wurden von den Experten nicht korrekt eingeordnet. Ferner zeigt sich im
Vergleich zu den Einzelkorrelationen, dass die sich hier als den Hypothesen entgegengesetzt
darstellendenPrädiktoren„Inhalthauptsächlichkonkret”,„Inhaltteilweiseabstrakt”,und„Short
Answer” keine signiﬁkanten Einzelkorrelationen mit DIF aufweisen. Die Variable „Vokabular
häuﬁg einfach” weist eine signiﬁkant negative Einzelkorrelation auf, was der Hypothese ent-
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spricht. Daher kann man bei allen vier Variablen, die im Rahmen dieser Regressionsanalyse
den Hypothesen entgegengesetzte Regressionskoefﬁzienten aufweisen, von Suppressionsef-
fekten ausgehen.In einem zweiten Modell werden daher nur die Prädiktoren mit signiﬁkanten,
Testkultur-konformen bzw. „neutralen” Beta-Gewichten mit einbezogen. Hier lassen sich noch
36.9 % der Varianz erklären.Der Prädiktor „Hauptsächlich einfache grammatische Strukturen”
hat hier einsigniﬁkantesBeta-Gewicht,obwohlden aufgrundder TestkulturenaufgestelltenHy-
pothesennachdiefranzösischenItemssichdiesbezüglichnichtsigniﬁkantvondenschwedischen
unterscheiden.Dieses Ergebnis ist nicht eindeutig interpretierbar,obgleich denkbar ist,dass die
Items nicht ganz korrekt von den Experten eingeordnet wurden, und hier daher ein Testkultur-
Effekt vorhandenist,der aber nicht klar abgebildet werdenkann.DiesesModellstellt daher eine
mögliche Obergrenze der anhand der verwendeten Testkultur-Indikatoren aufklärbaren Varianz
dar.Eswird ferner ein drittesModellgerechnet,in dem der nicht klar interpretierbare„neutrale”
Prädiktor nicht mit einbezogen wird.Mit diesem Endmodell können dann noch 25.9%der DIF-
Varianz aufgeklärt werden. Die Beta-Koefﬁzienten sind auch hier als die relativen Stärken und
Schwächen der beiden Gruppen im Vergleich mit der jeweils anderen Gruppe zu interpretieren.
Hier tragen vor allem der Itemtyp„MultipleMatching”,dieVariable„authentischerText”sowie
die Variable „teilweise komplexe grammatische Strukturen” zur differentiellen Schwierigkeit
derTestitemsbei.DieErgebnissewerdensointerpretiert,dasszwischen36.9%(Obergrenze)und
25.6%(Untergrenze)der durch kulturelle Unterschiede bedingten Varianz zwischen Frankreich
und Schweden auf die Unterschiedlichkeit der Testkulturen zurückführbar sind.
Anhand von Modell1ausTabelle5.44lassensich mit Hilfealler Prädiktoren36.1%der Varianz
der DifferentiellenItem Funktionen zwischen den Niederlanden und Schweden aufklären.Wer-
dendiePrädiktorenherausgenommen,dienichtsigniﬁkant sind,werdennoch20.4%derVarianz
aufgeklärt.Da diesesModell wieder „neutrale”Prädiktoren beinhaltet,ist diesalsdie Obergren-
ze der anhand dieser Prädiktoren erklärbaren Varianz zu interpretieren.Die Untergrenze bildet
hier Modell 3, in dem noch 12.7% der Varianz erklärt werden können. Hinsichtlich der auf die
Testkulturen zurückführbaren relativen Stärken und Schwächen der beiden Gruppen zeigt sich,
dass die beiden Variablen „Multiple Matching” und „Schlussfolgern”die Itemschwierigkeit für
die niederländischen Schüler im Vergleich zu der schwedischen Schülergruppe erhöht.
Tabelle 5.45 zeigt, dass sich mit Hilfe aller Prädiktoren 46.9% der Varianz der differentiellen
Item Funktionen zwischen Ungarn und den Niederlanden erklären lassen. Es zeigen sich zwei
den Hypothesen entgegengesetzteRegressionskoefﬁzienten,„Lückentext”und „Vokabular häu-
ﬁg/einfach”.Auch hier zeigt ein Abgleich mit den Einzelkorrelationen,dass dort keine signiﬁ-
1885 • Ergebnisse 5.3 ErgebnisseFragenkomplex 3
Modell1 Modell2 Modell3
Beta (Sig.) Beta (Sig.) Beta (Sig.)
Itemtyp BankedMultiple Choice .185(.190)
Itemtyp Richtig-Falsch .514(.040)** .298(.007)***
Itemtyp Multiple Matching .596(.020)** .299(.006)*** .260(.018)**
Itemtyp Kurzantwort -.007 (.977)
Itemtyp Lückentext .094 (.531)
Schlussfolgern/Erkennen(Info 1) .370(.070)* .272(.015)** .179(.10)*
Implizit/explizit(Info2) .114(.624)
Hauptidee/Detail(Info 3) .006(.978)
Authentischer Text -.059(.759)
Inhalt haupts.konkret -.028(.876)
Inhalt teilweise abstrakt .008(.968)
Vokabular hauptsächlichhäuﬁg/einfach -.546(.138)
Vokabular teilweise ausgeweitet/selten -.513(.206)
Vokabular ausgeweitet/selten -.870(.141)
Haupts.einfachegrammatikalischeStrukturen -.044(.841)
Teilweise komplexe grammatische Strukturen -.053(.894)
Komplexe grammatische Strukturen .573(.251)
2 R .361 .204 .127
Abhängige Variable: DIF Niederlande - Schweden; Methode: Einschluß; Zelleninhalt: β-Gewichte
* p ≤ 0.1, α = 10%; ** p ≤ 0.05, α = 5%; *** p ≤ 0.01, α = 1%
≠ = entgegen der Hypothese; kursiv = neutral
Tabelle 5.44. Regression von DIF Niederlande - Schweden auf Anforderungsmerkmale(Deutsch-Items)
kanten Zusammenhänge existieren. Es handelt sich hierbei also möglicherweise auch um Sup-
pressionseffekte und methodische Artefakte.Dies trifft allerdings auch auf die beiden hypothe-
senkonformen Prädiktoren „Vokabular erweitert / selten” und „Richtig-Falsch” zu. Ersterer ist
in Modellzweijedoch nicht mehr signiﬁkant,und Letztererkönntedadurcherklärt werden,dass
die Variable „Multiple Choice”, die eine signiﬁkante Einzelkorrelation aufweist, hier als Kon-
trastvariable dient. In dem zweiten Modell, welches wieder die hypothesenkonformen und die
„neutralen”Prädiktoren beinhaltet,können mit Hilfe dieser beiden Prädiktoren noch 26.8%der
Varianz erklärt werden. In einem dritten Modell sind ausschließlich die hypothesenkonformen
Prädiktoren mit aufgenommen,hier können noch 23.6%der Varianz erklärt werden.Die Ergeb-
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Modell1 Modell2 Modell3
Beta(Sig.) Beta(Sig.) Beta(Sig.)
Itemtyp BankedMultiple Choice -.351(.007)*** -.196(.061)*
Itemtyp Richtig-Falsch -.707(.002)*** -.255(.015)** -.217 (.036)**
Itemtyp Multiple Matching -.802(.001)*** -.511(.000)*** -.506 (.000)***
Itemtyp Kurzantwort -.261(.060)
Itemtyp Lückentext -.260(.060)* ≠
Schlussfolgern/Erkennen(Info 1) -.265 (.154)
Implizit/explizit(Info2) .086 (.684)
Hauptidee/Detail(Info 3) -.033 (.879)
Authentischer Text -.108(.535)
Inhalt haupts.konkret .154(.352)
Inhalt teilweise abstrakt -.163(.371)
Vokabular hauptsächlichhäuﬁg/einfach .855(.012)** ≠
Vokabular teilweise ausgeweitet/selten .749(.045)** -.062(.573) -.119 (.273)
Vokabular ausgeweitet/selten .791(.143)
Haupts.einfachegrammatikalischeStrukturen .256(.206)
Teilweise komplexe grammatische Strukturen .243(.505)
Komplexe grammatische Strukturen .148(.743)
2 R .469 .268 .236
Abhängige Variable: DIF Ungarn - Niederlande; Methode: Einschluß; Zelleninhalt: β-Gewichte
* p ≤ 0.1, α = 10%; ** p ≤ 0.05, α = 5%; *** p ≤ 0.01, α = 1%
≠ = entgegen der Hypothese; kursiv = neutral
Tabelle 5.45. Regression von DIF Ungarn - Niederlande auf Anforderungsmerkmale(Deutsch-Items)
nisse werden so interpretiert, dass zwischen 26.8% und 23.6% der Varianz auf durch die Test-
kultur verursachte differentielle Lerngelegenheiten zurückzuführen sind. Für die ungarischen
Schüler bedeutet hier die Tatsache, dass ein Item ein Richtig-Falsch-Item ist, dass das Item um
etwa 0.2Logit leichterwird alsesfür dieniederländischenSchüler der Fallist;ist dasItem vom
Typ „Multiple Matching”,sind es 0.506 Logits.
Anhand aller Prädiktoren können 32.9% der Varianz der Differentiellen Item Funktionen zwi-
schen Schweden und Ungarn (Tabelle 5.46) erklärt werden. Entfernt man die nicht-signiﬁkan-
ten Prädiktoren,sind es nur noch 10.8%der Varianz,bzw.5.5%ohne den „neutralen”Prädiktor
„Komplexe grammatische Strukturen”. Schon unter 5.3.1, bei den korrelativen Zusammenhän-
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Modell1 Modell2 Modell3
Beta(Sig.) Beta(Sig.) Beta(Sig.)
Itemtyp BankedMultiple Choice -.261(.072)* -.160(.134) -.166(.095)*
Itemtyp Richtig-Falsch -.339(.181)
Itemtyp Multiple Matching -.368(.156)≠
Itemtyp Kurzantwort -.383(.098)* -.065(.683) .154(.121)
Itemtyp Lückentext -.249(.108)
Schlussfolgern/Erkennen(Info 1) .107(.606)
Implizit/explizit(Info2) .275(.250)
Hauptidee/Detail(Info 3) -.038(.873)
Authentischer Text -.078(.690)
Inhalt haupts.konkret .184(.322)
Inhalt teilweise abstrakt -.223(.276)
Vokabular hauptsächlichhäuﬁg/einfach .509(.177)
Vokabular teilweise ausgeweitet/selten .401(.333)
Vokabular ausgeweitet/selten -.010(.987)
Haupts.einfachegrammatikalischeStrukturen .309(.175)
Teilweise komplexe grammatische Strukturen .279(.495)
Komplexe grammatische Strukturen .976(.061)* .321(.046)**
2 R .329 .108 .055
Abhängige Variable: DIF Schweden - Ungarn; Methode: Einschluß; Zelleninhalt: β-Gewichte
* p ≤ 0.1, α = 10%; ** p ≤ 0.05, α = 5%; *** p ≤ 0.01, α = 1%
≠ = entgegen der Hypothese; kursiv = neutral
Tabelle 5.46. Regression von DIF Schweden - Ungarn Anforderungsmerkmale(Deutsch-Items)
gen,zeigten sich kaum signiﬁkante Zusammenhänge zwischen den DIF der beiden Länder und
denTestkultur-Indikatoren.DiesistmöglicherweisedurcheineEinschränkungderVarianzender
DIF zu erklären,oder aber durch nicht mit erfasste kulturelle Indikatoren,die bei diesen beiden
Ländern eine Rolle bei der Entstehung Differentieller Item Funktionen spielen.
Fazit:
Auch beidenDeutsch-Itemsscheint esteilweisevon der jeweiligenLänderpaarungabzuhängen,
ob sich die kulturell bedingte Varianz mit Hilfe von Testkultur-Indikatoren erklären lässt. Hier
lässt sichjedochnicht,wieesbezüglichder Englisch-Itemsder Fallwar,eineStichprobeheraus-
kristallisieren,beider möglicherweisederenZusammensetzungoder anderegruppenspeziﬁsche
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Faktoren eine Rolle spielen. Es muss hier davon ausgegangen werden, dass noch weitere, kul-
turspeziﬁsche Variablen beim Entstehen von DIF eine Rolle spielen,die jedoch im Rahmen der
vorliegenden Arbeit nicht überprüft werden können.
Hypothese 3b: Differentielle Item Funktionen, d.h. die kulturell bedingte Varianz zwischen
den Ländern, können mit Hilfe von Indikatoren nationaler Testkulturen teilweise erklärt
werden. Die Richtung der Regressionsgewichte sollte den aufgrund der Analyse der Items
erwarteten Stärken und Schwächen in den nationalen Testkulturen entsprechen.
Diese Hypothese kann, abhängig von den analysierten Länderpaarungen, insgesamt teilweise
beibehaltenwerden.Ein Teilder Varianzder DifferentiellenItem Funktionen zwischenLändern
kann immer mit den Testkultur-Indikatoren aufgeklärt werden, die Höhe des R² unterscheidet
sich jedoch je nach Länderpaarungdeutlich,und zwar in den jeweiligen Endmodellen zwischen
R² = 0.031und R²=0.44. Die spricht zum einen dafür, dass noch weitere kulturelle Indikatoren
vermutlich eine Rolle bei der Entstehung differentieller Item Funktionen spielen.Zum anderen
weisen die Ergebnisse darauf hin, dass auch die Testkulturen durchaus eine Rolle spielen. Die
Bedeutung dieser Ergebnisse für die Beantwortung der Hauptfragestellung wird unter Punkt
6 diskutiert.
Hypothese3c:DieRegressionsgewichteentsprechenhinsichtlichihrerRichtungdenaufgrund
der Testkulturen erwarteten Stärken und Schwächen der Gruppen.
Die Beibehaltung der Hypothese ist auch hier abhängig von der jeweils betrachteten Länder-
paarung. Insgesamt werden in den meisten Modellen nur wenige der verwendeten Prädiktoren
überhaupt signiﬁkant. Diese entsprechen in den meisten Fällen hinsichtlich ihrer Richtung den
aufgrund der Testkulturen erwarteten Stärken und Schwächen der Gruppen.
Im folgenden Teil der vorliegenden Arbeit werden die Ergebnisse kurz zusammengefasst und
interpretiert.Auch von den Hypothesen abweichende Ergebnisse sowie mögliche Gründe dafür
werden diskutiert.
1926. Interpretation der Ergebnisse,
Beantwortung der Hauptfragestellung
und Diskussion
Basierendauf denimErgebnisteildargestelltenResultatenderEinzelfragestellungensollin
diesemTeilderArbeitdieHauptfragestellungdervorliegendenDissertationbeantwortetwerden.
Dazuwerdenzunächst dieErgebnisseder EinzelfrageninKürzezusammengefasstund interpre-
tiert.In einem zweiten Schritt ist dann deren Bedeutung für die Hauptfragestellungzu eruieren.
Darauf folgend soll die Relevanz der Ergebnisse der Haupt- und ggf. auch der Einzelfragestel-
lungen für die unterschiedlichen Theoriestränge dieser Arbeit sowie für die Konstruktion von
Testverfahren dargestellt und diskutiert werden.In einem letzten Teil soll ferner auf Kritik und
Grenzen dieser Arbeit eingegangen sowie ein Ausblick auf zukünftige Forschungsfragestellun-
gen gegeben werden.
6.1. Zusammenfassung und Interpretation der Ergebnisse
Im Folgenden werden die Ergebnisse der drei Fragekomplexe „Voraussetzungen und
Skalierbarkeit”, „Erklärung der Itemschwierigkeiten innerhalb der Länder” und „Erklärung
von Differentiellen Item Funktionen” jeweils kurz zusammengefasst und dann bezüglich ihrer
Bedeutung für diese Arbeit interpretiert.Dabei soll an dieser Stelle nicht mehr auf Details der
Einzelergebnisse eingegangen werden, sondern diese in ihrer Gesamtheit dargestellt und inter-
pretiert werden.
6.1.1. Zusammenfassung und Interpretation der Ergebnisse zu Fragenkomplex 1:
„Voraussetzungen und Skalierbarkeit”
Dieser erste Komplex von Fragen befasste sich mit den zur Beantwortung der Hauptfra-
gestellung notwendigen Voraussetzungen.Dabei wurde zunächst im Rahmen von Frage 1a die
Rasch-Skalierbarkeit der Deutsch- bzw. Englisch-Items innerhalb der einzelnen Länder über-
prüft.Diese Prozedur basiert auf den Empfehlungen von Maris, Bechger & Veldhuizen (2006),
welchebesagen,dasszunächst dieModellpassunginnerhalbder Länder überprüftwerdensollte.
Ferner wurde als Modell ein 1PL-IRT-Modell gewählt, da dieses auch den Skalen des GERS
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zugrundeliegt (North,2000;Schneider & North,2000;Europarat,2001).
Bezüglich der Englisch-Items zeigte sich, dass über die vier analysierten Länder hinweg nur
insgesamt 9 der Items als möglicherweise problematisch angesehen werden können. Das heißt,
dasssie entweder einen t-Wert von +/-2 über-bzw.unterschritten,oder aber signiﬁkant von dem
unterAnnahmedesRasch-ModellserwartetenParameterabwichen.BezüglichderEntscheidung,
obeinItem aufgrundeinesungenügendenModellﬁtsfür weitereAnalysenausgeschlossenwird,
wurdendieKriterienvonAdamsundKhoo(1996)zugrundegelegt,welchebesagen,dassderab-
solute WMNSQ-Wert 0.75bzw.1.33nicht unter-bzw.überschreitensollte.Dieswar bei keinem
Item der Fall,somit konnten sämtliche Itemsfür weitere Analysen verwendet werden.
Die Ergebnisse der Rasch-Analysen lassen sich dahingehend interpretieren,dassdie anhand der
Items erfasste Fähigkeit innerhalb der Länder insgsamt als eindimensional einzustufen ist. Das
bedeutet, dass davon auszugehen ist, dass die Items, auch wenn sie aus unterschiedlichen Län-
dern stammen, innerhalb eines jeweiligen Landes dieselbe Dimension bzw. dieselbe Fähigkeit
erfassen.DieseVoraussetzungfürdieVerwendungderDatenfürweitergehendeAnalysenkonnte
demnachalsgegebenangesehen,unddiesogewonnenenItemschwierigkeitsparameterfürweite-
re Analysen verwendet werden.Die Annahme,dass die Itemsinnerhalb der Länder dem Rasch-
Modell entsprechen,konnte somit bestätigt werden.Diese Ergebnisse replizieren ferner die Er-
gebnisse der den Daten zugrundeliegenden EBAFLS-Studie (Fandel et al.,2007; CITO,2008).
Die aus diesen Analysen stammenden Item-Schwierigkeitsparameter wurden für die Analysen
in Fragenkomplex 2 verwendet.
Die zweite notwendige Voraussetzung für die Beantwortung der Hauptfragestellung war das
Vorhandensein von Differentiellen Item Funktionen zwischen den Ländern. Dies wurde im
Rahmen von Frage 1b überprüft. Zweck war hier zum einen, zu überprüfen, ob auch unter Zu-
grundelegungdesRasch-ModellssigniﬁkanteDIF-Parameterexistieren,zum anderensollteeine
genügend große Anzahl (in diesem Fall 35%) von signiﬁkanten DIF-Parametern sicherstellen,
dassdieEinschränkungder Varianzder ItemschwierigkeitenzwischendenLändernbegrenztist.
Bezüglich der Englisch-Items zeigte sich, dass bei jeweils paarweisen DIF-Analysen zwischen
44.2% und 66.4% der Items signiﬁkante DIF-Parameter aufwiesen. In Bezug auf die Deutsch-
Itemstraf dies,abhängig von der jeweilsbetrachteten Länder-Paarung,auf 39.6%bis59.4%der
Items zu. Auch hier kann also die Annahme, dass ein großer Anteil der Items signiﬁkante DIF-
Parameter aufweist,alsbestätigt angesehen werden.Die ausdiesen Analysen stammenden DIF-
ParameterwurdendaherfürdieAnalyseninFragenkomplex3verwendet.Diesschließtaufgrund
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von Empfehlungen von Scheuneman und Gerritz (1990)auch die nicht-signiﬁkanten Parameter
mit ein.
Das Vorhandensein von DIF ist dahingehend zu interpretieren, dass dieselben Items in unter-
schiedlichenLändern vermutlichteilweiseunterschiedlicheoder zusätzlicheDimensionenmes-
sen.DIF ist also ein Hinweis darauf, dass diese Items nicht oder nur teilweise dasselbe messen.
Ob und inwieweit dies zum Teil auf unterschiedliche Testkulturen zurückführbar ist, wird im
Rahmen der Hauptfragestellungbeantwortet.
Die dritte wichtige Voraussetzungzur Beantwortungder Hauptfragestellungbetraf die Existenz
unterschiedlicherTestkulturensowiederenFeststellbarkeitanhanddervondenLändernimRah-
menderEBAFLS-StudieeingereichtenItems.TestkulturwurdedabeideﬁniertalsdieHäuﬁgkeit
desVorkommensschwierigkeitsbestimmenderItemeigenschaftenbeidenItemseinesjeweiligen
Landes. Diese Methode ist angelehnt an die von Klieme und Baumert (2001) verwendete Me-
thode zur Analyse des Zusammenhangs zwischen Testkulturen und DIF. Zur Feststellung der
TestkulturenwurdenmehrereSchrittedurchlaufen,beginnendbeider Einordnungder Itemshin-
sichtlich ihrer schwierigkeitsbestimmenden Merkmale mit Hilfe von internationalen Experten.
Im letzten Schritt wurde geprüft, ob signiﬁkante Unterschiede hinsichtlich der Häuﬁgkeit des
Vorkommenseben dieser Itemmerkmale bei den Itemsunterschiedlicher Länder existieren.
Signiﬁkante Unterschiede wurden hier als ein Hinweis auf die Unterschiedlichkeit zweier
Testkulturen hinsichtlich des jeweiligen Merkmals gewertet. Es zeigte sich, dass die Länder
unterschiedliche Testkultur-Proﬁle aufweisen, was für die Richtigkeit der Annahme spricht,
dass unterschiedliche Testkulturen in den Ländern existieren.Dies deutet auf unterschiedliche
Schwerpunkte hinsichtlich der Verwendung schwierigkeitsbestimmender Itemmerkmale bei
der Konstruktion von fremdsprachlichen Testitems hin.Basierend auf diesen unterschiedlichen
Testkultur-ProﬁlenwurdenHypothesenhinsichtlichderzuerwartendenStärkenundSchwächen
der Gruppen bei der Beantwortung von Items mit bestimmten schwierigkeitsdeterminierenden
Merkmalen aufgestellt.Diese wurden zur Erklärung Differentieller Item Funktionen in Fragen-
komplex 3benötigt.
DieErgebnissehinsichtlichder Existenzvon zuerwartendenStärkenund Schwächenvon Grup-
pen sowie deren Analysierbarkeit anhand von Testitems gehen mit einschlägigen Forschungs-
arbeiten konform (Klieme & Baumert, 2001; Dogan, Guerrero & Tatsuoka, 2005). Somit kann
die dritte Voraussetzung für die Beantwortung der Hauptfragestellung als erfüllt angesehen
werden.
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InsgesamtlässtsichhinsichtlichdiesesBereichsvonFragenkonstatieren,dassdieVoraussetzun-
genfür eineBearbeitungder HauptfragestellungdurchdieRasch-Skalierbarkeitder Itemsinner-
halbder Länder,dasVorhandenseinkulturellbedingterVarianzzwischendenLändernsowiedas
Vorhandensein unterschiedlicher Testkultur-Proﬁle und somit unterschiedlicher zu erwartender
Stärkenund Schwächender Gruppen beider Beantwortungvon Itemsmit bestimmtenMerkma-
len gegeben sind.
Es muss allerdings darauf hingewiesen werden, dass die Rasch-Schwierigkeitsparameter zu-
nächst nur für eine vergleichbare Stichprobe innerhalb der jeweiligen Länder gültig sind, das
heißt, jeweils für Schülerinnen und Schüler, die sich nach Stand des schulischen Curriculums
etwaauf dem GERS-NiveauB1beﬁndensollten.Da dieStichprobenindenmeistenLändernau-
ßerdem nicht repräsentativerhoben wurden,sondern essich zumeist um Convenience-Stichpro-
ben handelte,solltendieParameter nochmalsanhand einer repräsentativenStichprobeüberprüft
werden.
Auch bezüglichder DIF-Analysenmussauf dieNicht-Repräsentativitätder Länder-Stichproben
hingewiesen werden,weshalbdie Ergebnissemöglicherweisenur eingeschränkt generalisierbar
sindunddaherinweiterenStudienüberprüftwerdensollten.Darüberhinaussollteauchhinsicht-
lich der Generalisierbarkeit der gefundenen Testkulturen und somit der von den Gruppen zu
erwartenden Stärken und Schwächen eher vorsichtig umgegangen werden:Obgleich die Reprä-
sentativitätderItemsbezüglichderindenunterschiedlichenLändernüblicherweiseverwendeten
Testformate eine Voraussetzung für deren Verwendung in der EBAFLS-Studie war, ist im Rah-
mendervorliegendenArbeiteineletztendlicheundvalideÜberprüfungnichtmöglich.Auchhier
wäre daher eine erneute Überprüfung der Ergebnisse angemessen.
6.1.2. Zusammenfassung und Interpretation der Ergebnisse zu Fragenkomplex 2:
„Erklärung der Itemschwierigkeiteninnerhalbder Länder”
Im Folgenden werden Ergebnisse der einzelnen Fragestellungen zu diesem Bereich zu-
sammengefasst und interpretiert.Dabei handelt es sich zum einen um die Ergebnisse der Korre-
lationsanalysen zwischen Itemschwierigkeit und den schwierigkeitsbestimmenden Merkmalen
innerhalb der unterschiedlichen Länder (Frage 2a), sowie um deren Vergleichbarkeit über die
Länderhinweg(Frage2b).ZumanderenhandeltessichumdieErgebnissedermultiplenRegres-
sionsanalysen,indenendieItemschwierigkeitinnerhalbderLänderjeweilsmitHilfederschwie-
rigkeitsbestimmendenItemmerkmalevorhergesagt wurde (Frage 2c / 2d).Die Verwendungdie-
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ser Methoden basiert auf den Forschungsarbeiten von Scheuneman & Gerritz (1990)sowie von
Klieme und Baumert (2001). Zweck der Analysen innerhalb der Länder waren die Frage nach
der Güte desin der vorliegenden Arbeit verwendeten Item-Kategorisierungsinstruments„Dutch
Grid”(Alderson et al.,2006)sowie die Frage danach,inwieweit die innerhalbder Länder gefun-
denen korrelativen Zusammenhänge vergleichbar sind.
In einem ersten Schritt wurden für jedes Land Pearson Produkt-Moment-Korrelationskoefﬁzi-
entenfürdenZusammenhangzwischendeninFrage1a berechnetenItemschwierigkeitsparame-
ternund den schwierigkeitsdeterminierendenItemmerkmalenberechnet.Dieshattezum Zweck,
zunächsteinenÜberblickübereinzelneZusammenhängezwischendenItemmerkmalenundden
ItemschwierigkeiteninnerhalbderLänderzuerhalten,freivonMultikollinearitätsproblemen,wie
siebeiRegressionsanalysenhäuﬁgzuﬁndensind.FürdieEnglisch-Itemsliegendiesigniﬁkanten
Korrelationskoefﬁzientenzwischen r = -.30 (p ≤ 0.01)und r = .431(p ≤ 0.01)und sind damit als
niedrigbismoderat einzustufen.Dabeibedeutet ein negativer Koefﬁzient,dassdie Anwesenheit
eines Merkmalstendenziell mit einer niedrigen Itemschwierigkeit einhergeht.Ein positiver Ko-
efﬁzienthingegenbedeutetdasEinhergeheneinesMerkmalsmit einerhohenItemschwierigkeit.
Die einzelnen Ergebnisse sind unter 5.2 einzusehen.
Bezüglich der Englisch-Items zeigt sich ferner, dass sich die Zusammenhänge zwischen der
jeweiligen Itemschwierigkeit und den schwierigkeitsbestimmenden Itemmerkmalen über die
Länder hinweg hinsichtlich Richtung und Größe ähneln. So lässt sich beispielsweise in allen
Ländern ein signiﬁkant negativer Korrelationskoefﬁzient zwischen der Itemschwierigkeit und
dem Itemformat „Multiple Choice”, der Ausprägung „ausschließlich konkret” der Variablen
„Abstraktheit des Inhalts” und der Vokabular- Ausprägung „ausschließlich häuﬁg” ﬁnden, was
darauf hinweist,dass diese Itemmerkmaleeher mit einer niedrigen Itemschwierigkeit einherge-
hen.Einesigniﬁkant positiveKorrelationzeigt sichhier hingegen in allenLändernzwischender
Itemschwierigkeitund dem Itemtyp„Lückentext”,der Ausprägung„hauptsächlichabstrakt”der
Variablen „Abstraktheit des Inhalts” und der Ausprägung „ausschließlich einfache Strukturen”
derVariablen„GrammatischeStrukturen”.Diesdeutetdarauf hin,dassdasVorhandenseindieser
Variablenausprägungen bei allen Ländern mit einer höheren Itemschwierigkeit einhergeht.
Entgegen der Erwartung zeigte sich auch eine positive Korrelation zwischen Itemschwierigkeit
und „ausschließlich einfachen grammatischen Strukturen” bei den Englisch-Items. Auf eine
möglicheInterpretationdiesesErgebnisseswirdweiterunteneingegangen.Fernergibtesinsämt-
lichenLändernkeinerleisigniﬁkantenkorrelativenZusammenhangzwischenderItemschwierig-
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keit und den Variablenausprägungen „Multiple Matching”,„Ordnen”,„Informationsgewinn 2”,
„Inhalt hauptsächlichkonkret”,„Vokabulareinfach/ häuﬁg”und „teilweisekomplexegramma-
tische Strukturen”.
Ob diese Ähnlichkeit auch einer Überprüfung mit Hilfe von Signiﬁkanztests standhält, wurde
in Frage 1b beantwortet.Dort zeigte sich,dass sich,bis auf einige wenige Ausnahmen,die Kor-
relationen über die Länder hinweg nicht signiﬁkant voneinander unterscheiden.Dies weist zum
einen darauf hin,dassdasgewählteItemkategorisierungs-Instrument „Dutch Grid”in allenLän-
dern gleichermaßen zum Einordnen von Zusammenhängen geeignet zu sein scheint und dass
zum anderenauchdiedort verwendetenSchwierigkeitsabstufungenwieerwartetzur Schwierig-
keit (bei „schwierigeren”Abstufungen wie beispielsweise „seltenes Vokabular”)bzw.Leichtig-
keit (bei „einfacheren” Abstufungen wie „ausschließlich einfaches Vokabular”) beitragen. Be-
züglichderschwierigkeitsbestimmendenMerkmalemitdreiodervierAusprägungenzeigtesich
außerdem, dass einige Kategorien in keinem der Länder einen Zusammenhang aufweisen. Das
könnte möglicherweise mit einer zu feinen Abstufung der Merkmale erklärbar sein, so dass die
Rater nicht mehr eindeutig zwischen den unterschiedlichen Stufen unterscheiden können.
DieErgebnissefürdieDeutsch-ItemsähnelndenenderEnglisch-Items:DieKorrelationenliegen
hier zwischen r = -.444 (p ≤ .01) und r = .505 (p ≤ .01) und somit gleichfalls im niedrigen bis
moderatenBereich.AuchhierähnelnsichdieKorrelationenderLänder.SoexistiertinallenLän-
dern ein positiver Zusammenhang zwischen der Itemschwierigkeit und den Variablen „Richtig
- Falsch”, „Kurzantwort”, „Informationsgewinn 1” (Schlussfolgern), „Informationsgewinn 2”
(Implizit),„erweitertes/ seltenesVokabular”und „komplexe grammatische Strukturen”.Mit ei-
nerniedrigenItemschwierigkeitgehenhingegendieVariablen„ausschließlichkonkreterInhalt”,
„hauptsächlich häuﬁges Vokabular” und „ausschließlich einfache grammatische Strukturen”
einher.Im Gegensatzzu den Englisch-Itemsweisen bei den Deutsch-Itemsferner teilweiseauch
die Variablen, die sich auf die Informationsgewinnung beziehen, signiﬁkante Zusammenhänge
mit der Itemschwierigkeit auf.
Der Vergleichder Korrelationender unterschiedlichenLänder weistauchbeidenDeutsch-Items
darauf hin,dass diese sich nicht signiﬁkant voneinander unterscheiden.Insgesamt sprechen die
Ergebnisse bezüglich der Korrelationen zwischen Itemschwierigkeiten und Merkmalen inner-
halb der Länder dafür, dass sowohl das Instrument „Dutch Grid” als auch die dort verwendeten
Merkmalsausprägungen mit deren zunehmendem Schwierigkeitsgrad zum großen Teil für die
Analyse der Itemschwierigkeit geeignet zu sein scheinen.
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Im Rahmen der Fragen 2c und 2d wurde dann per multipler linearer Regression innerhalb der
verschiedenen Länder die Itemschwierigkeit (AV) mit Hilfe der schwierigkeitsbestimmenden
Itemmerkmale (UV) bzw. deren Abstufungen vorhergesagt. Hier zeigte sich, dass der Anteil
der erklärten Varianz R
2 bei den Englisch-Items nach Ausschluss aller nicht-signiﬁkanten
Prädiktoren zwischen R
2 = .227 und R
2 = .367 lag.Der Anteil der aufgeklärten Varianz liegt für
die Deutsch-Itemszwischen R
2 = .208und R
2 = .494.
Wie auch bereits bei den Korrelationskoefﬁzienten der Englisch-Items zeigte sich, dass die
Merkmale, welche die Art der zu erfassenden Information (Variablen Informationsgewinnung
1-3) abbilden, kaum zur Varianzerklärung beitragen, und keine signiﬁkanten beta-Gewichte
aufwiesen.Eine mögliche Erklärung wäre hier,dass die Rater Probleme damit haben, die Items
bezüglich dieser Kategorien korrekt zuzuordnen. Dafür spricht auch, dass im Rahmen der
erneutenEinordnungderItemsdieRaterteilweiseäußerten,ProblemebezüglichderEinordnung
von Items in diese Kategorien zu haben, da der Unterschied zwischen den Ausprägungen der
Merkmale nicht eindeutig sei.Auch die Authentizität des Textes spielte hier keine Rolle für die
Varianzaufklärung.Möglicherweise fehlt hier im Rahmen des „Dutch Grid” eine ausreichende
Beschreibung und Deﬁnition dieser Merkmale.
Bezüglich der Englisch-Items fällt auf, dass im Rahmen der multiplen Regressionsanalysen in
allenLänderneinsigniﬁkantnegativerZusammenhangzwischenderItemschwierigkeitunddem
Merkmal „teilweise komplexe grammatische Strukturen”zu ﬁnden ist.Möglicherweise handelt
es sich hierbei um einen sprachspeziﬁschen Effekt. Die Items wurden von den Ratern zwar als
verhältnismäßigschwer hinsichtlich der Grammatik eingeschätzt,da jedoch die englische Spra-
che insgesamt eine verhältnismäßig einfache Grammatik im Gegensatz zu beispielsweise der
deutschen Sprache besitzt,wäre es möglich,dass Schüler,die aus Ländern stammen,deren Lan-
desspracheeineschwerereGrammatikzugrundeliegt,auchdiealsschwereingestuftenEnglisch-
Items als leicht empﬁnden. Allerdings weisen die Einzelkorrelationen dieser Variablen keinen
signiﬁkantenZusammenhangzurItemschwierigkeitauf,wasmöglicherweisefüreinenSuppres-
sionseffekt sprechen kann. Jedoch existiert auch in fast allen Ländern eine signiﬁkant positive
Einzelkorrelation zwischen der Itemschwierigkeit und der Variable „ausschließlich einfache
grammatischeStrukturen”. Möglicherweisehandeltessichhierauchumeinendurchdashäuﬁge
Vorkommen von geschlossenen Antwortformaten bedingten Rateeffekt:Items mit schwieriger
Grammatik sind auch tatsächlichschwerer zulösen.Daher ratenmöglicherweiseSchüler,denen
das Item zu schwer ist bei der Beantwortung dieses Itemshäuﬁger.Das kann zu dem paradoxen
Phänomen führen, dass bei einfachen Items aufgrund der Tatsache, dass diese meist ohne zu
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raten bearbeitet werden mehr Fehler gemacht werden als bei den schweren Items. Die Varia-
blen mit der größtenBedeutungfür dieItemschwierigkeitscheineninsgesamt dieSchwierigkeit
der grammatischen Strukturen,die Häuﬁgkeit des Vokabularsund teilweise der Itemtypzu sein.
Diese Ergebnisse gehen konform mit den Ergebnissen von einschlägigen Forschungsarbeiten
zur Erklärungder ItemschwierigkeitbeifremdsprachlichenLeseverständnis-Itemswieetwa von
Bachman,Davidson&Milanovic(1996),oder Fortus,Coriat&Fund(1998,zitiertausGrotjahn,
2000),obgleich dort der Anteil aufklärbaraer Varianz etwas höher lag.
Wie im Rahmen der Ergebnisdarstellung bereits angemerkt wurde, ﬁnden sich in einigen der
ModellestandardisierteRegressionskoefﬁzientengrößeralseins,wasinderRegelauf Suppressi-
onseffekte hindeutet (Smith,Ager & Williams,1992;Kline,2005).Dasbedeutet, Variablen,die
nichtunbedingteinenhohenZusammenhangzumKriteriumaufweisen,unterdrückenirrelevante
Varianz, was zu höheren Beta-Gewichten führt (Bortz,2005). So weist beispielsweise die Va-
riable „Vokabular teilweise selten/erweitert”in Frankreich ein Beta-Gewicht von 1.105, jedoch
nur einen nicht-siginiﬁkanten Korrelationskoefﬁzienten von r = -.07. Die Variable „Vokabular
selten/erweitert”weist einen Koefﬁzienten von Beta= 1.359, und einen Korrelationskoefﬁzien-
ten von r =.505auf.Beide Malesind die Regressionskoefﬁzientendeutlichhöher alsdieEinzel-
korrelationen.Dies trifft im Übrigen auf alle Beta-Koefﬁzienten größer 1zu.Ferner lassen sich
Beta-KoefﬁzientendieserGrößeprimärbeidenbeidenVariablen„Vokabular”und„Grammatik”
ﬁnden.Insgesamt deuten dies auf die Anwesenheit von Suppressionsvariablen bezüglich dieser
beidenMerkmalehin.Ferner weisenauchdiesebeidenMerkmaleeinerelativhoheInterkorrela-
tion zwischen r=-.442 (p ≤) .01und r = .695(p ≤) auf.
Eine Möglichkeit wäre, Variablen zusammenzufassen, oder von den Analysen auszuschließen.
Dies ist im Rahmen dieser Arbeit nicht geschehen,da es ein Ziel der Arbeit war,Informationen
über die unterschiedlichen Ausprägungen der Variablen und deren Zusammenhänge zur
Itemschwierigkeit zu gewinnen. In weiteren Analysen sollte jedoch überprüft werden, ob das
Zusammenfassen von Variablen dazu beiträgt, Suppressions- und Multikollinearitätseffektezu
vermindern, und ferner möglicherweise weniger Ausprägungen der Variablen ausreichen um
die Schwierigkeit eines Items hinsichtlich dieses Merkmals zu beschreiben.Dafür spricht auch,
dass sich innerhalb der Länder in der Regel nicht bei allen Merkmalsausprägungen signiﬁkante
Korrelationen mit der Itemschwierigkeit ﬁnden lassen.
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Die Ergebnisse der multiplen Regressionsanalysen sind insgesamt ein weiterer Hinweis darauf,
dass die im Dutch Grid verwendeten Merkmale zur Erklärung der Itemschwierigkeit zumindest
zum Teil geeignet zu sein scheinen. Da jedoch mit Hilfe dieser Merkmale in allen Ländern
nur ein Teil der Itemschwierigkeitsvarianz aufgeklärt werden konnte, ist zu vermuten, dass
noch weitere schwierigkeitsbestimmende Merkmale existieren, die entweder der inhaltlichen
Kategorie des „Dutch Grid” zugehörig, oder aber gar nicht Teil der „Dutch Grid”-Kategorien
sind.Diese Frage sollte in weitergehender Forschung näher untersucht werden.
Insgesamt lässt sich für diesen Komplex von Fragen,der sich mit der Güte des zur Itemkatego-
risierung verwendeten Instruments „Dutch Grid” und der dort verwendeten Merkmale befasst,
feststellen, dass das Instrument insegesamt für die Einordnung von Items hinsichtlich deren
Anforderungsmerkmalegeeignet zu sein scheint.So zeigen sich in allen Ländern und in beiden
Sprachen Zusammenhänge zwischen der Itemschwierigkeit und den schwierigkeitsbestimmen-
denMerkmalen.DiewichtigstenMerkmaleüber alleLänderhinwegscheinendabeiGrammatik,
Vokabularund Itemtypzusein,jedochweisenauchdierestlichenMerkmalejeweilsineinzelnen
Ländern Zusammenhänge zur Itemschwierigkeit auf.
6.1.3. Zusammenfassung und Interpretation der Ergebnisse zu Fragenkomplex 3:
„Erklärung von differentiellenItem Funktionen”
Im Folgenden werden die Ergebnisse des dritten Fragenkomplexes,der sich mit der Erklä-
rung der Differentiellen Item Funktionen befasst, zusammengefasst und interpretiert.In einem
ersten Schritt (Frage 3a) wurden dabei Korrelationen zwischen den aus Frage 1b stammenden,
paarweiseberechnetenDifferentiellenItem Funktionen (bzw.DIF-Parametern)und den schwie-
rigkeitsbestimmenden Itemmerkmalen berechnet. In einem zweiten Schritt (Fragen 3b und 3c)
wurden in multiplen linearen Regressionen die DIF-Parameter als abhängige Variable mit Hilfe
der Itemmerkmale vorhergesagt. Auch die für diese Fragestellungen verwendeten Methoden
lehnensichandieArbeitenvonScheunemanund Gerritz(1990)sowievonKliemeundBaumert
(2001)an.
Für die Beantwortung von Frage 3a wurden die im Rahmen von Frage 1b erhaltenen DIF-Pa-
rameter verwendet. Es existierten also DIF-Parameter für jede Paarung von Ländern innerhalb
einer getesteten Sprache, was auf insgesamt jeweils sechs Paarungen von DIF-Parametern pro
Sprache hinauslief.Diese Parameter wurden jeweilsmit den schwierigkeitsbestimmendenItem-
merkmalen korreliert.
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Im Rahmen der Korrelationen wurde als zusätzliche Variable außerdem die Itemherkunft
eingeführt. Diese hatte die Funktion einer Screening-Variablen, mit deren Hilfe zunächst ein
Überblick darüber gewonnen werden sollte,ob die Herkunft von Items (und somit auch die auf
den Items abgebildete Testkultur) insgesamt überhaupt einen Zusammenhang zu DIF, also der
kulturellbedingten Varianzder ItemschwierigkeitzwischenjeweilszweiLändern,aufweist.Die
Annahme war hier, dass die Tatsache, dass ein Item aus dem Land der Fokusgruppe stammt,
diesesfürdieseSchülerimVergleichzudenSchülernderReferenzgruppeerleichternsollte.Dies
sollte sich in einer aus Sicht der Fokusgruppe signiﬁkant negativen Korrelation zwischen DIF
und Itemherkunft für Items aus dem eigenen Land widerspiegeln.Umgekehrt sollten die Items
aus dem Land der Vergleichsgruppe mit einer höheren Itemschwierigkeit für die Fokusgruppe
und einer signiﬁkant positiven Korrelation einhergehen.
Für die Englisch-Items zeigte sich, dass beides für die Paarungen Frankreich-Deutschland,
Frankreich-Ungarn und Deutschland-Ungarn der Fall war.Die Größe der Korrelationen beweg-
te sich zwischen r=-.407 (p ≤ .01) und r=.281(p ≤ .05) und damit im niedrigen bis moderaten
Bereich.
Diese Ergebnisse lassen sich insgesamt so interpretieren, dass die Tatsache, dass ein Item aus
demeigenenLandstammt,tendenziellmitfürdieGruppevorteilhaftenDIFeinhergehtunddiese
Items für diese Gruppe somit leichter sind als für die jeweilige Vergleichsgruppe.Ein Item aus
demLandderReferenzgruppehingegengehttendenziellmitfürdieFokusgruppenachteilhaften
DIF einher. Das bedeutet, die Itemschwierigkeit erhöht sich für diese Gruppe im Vergleich
zur Referenzgruppe.
Für die Paarungen Deutschland-Spanien und Ungarn-Spanien zeigte sich jeweils, dass eine
signiﬁkant negative Korrelation zwischen DIF und der Herkunft der Items aus dem Land der
Fokusgruppe besteht. Die Tatsache, dass das Item aus dem Land der Referenzgruppe stammt,
ging jedoch nicht mit einer Vergrößerung von nachteilhaften DIF einher,das heißt solche Items
zeigten sich nicht als schwieriger für die Fokusgruppe im Vergleich zur Referenzgruppe.
Kein Zusammenhangmit der Itemherkunft zeigtesich beider PaarungSpanien-Frankreich.Wie
aus den Ergebnissen zu Frage 1b jedoch ersichtlich wird, weisen 66.4% aller Items signiﬁkante
Differentielle Item Funktionen zwischen Spanien und Frankreich auf. Daher ist zu vermuten,
dass hier entweder weitere schwierigkeitsbestimmende Itemmerkmale, die nicht im „Dutch
Grid” enthalten sind, oder aber andere, stichprobenspeziﬁsche Merkmale verantwortlich sind,
die nicht auf die Testkultur zurückführbar und somit im Rahmen dieser Arbeit nicht überprüf-
bar sind.Eine weitere Rolle mag hier auch die Nicht-Repräsentativität der Stichproben spielen.
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FernerzeigtsichbeiBetrachtungderdeskriptivenStatistikenderDIF-Parameter(sieheAnhang),
dass die DIF-Parameter dieser Paarung nur eine geringe Varianz aufweisen.Aus diesem Grund
wäre eine Einschränkung der Varianz eine weitere mögliche Ursache für fehlende oder unter-
schätzte Zusammenhänge.
Hinsichtlich der Deutsch-Items zeigt sich ein ähnliches Bild wie bei den Englisch-Items:Auch
hier ﬁnden sich für drei Paarungen, nämlich Frankreich-Schweden, Niederlande-Schweden
und Ungarn-Niederlande, die aufgrund der Testkultur erwarteten positiven und negativen
Korrelationen.Dasbedeutet,beidiesenPaarungengehtdieBeantwortungvonItems,dieausdem
eigenenLandstammen,tendenziellmitvorteilhaftenDIFeinher,währenddieBeantwortungvon
Itemsaus dem jeweilsanderen Land tendenziell mit nachteilhaften DIF einhergeht.
Bei der Paarung Frankreich-Niederlandezeigt sich hingegen lediglich eine positive Korrelation
zwischen DIF und Itemherkunft. Das ist so zu interpretieren, dass Items aus den Niederlanden
die Itemschwierigkeit für die französische Stichprobe im Vergleich zur niederländischen
Schülergruppe tendenziell erhöhen, französische Items für die niederländische Gruppe jedoch
nicht schwieriger sind als für die französische Gruppe.
Bei der Paarung Frankreich-Ungarn existiert hingegen nur eine negative Korrelation mit dem
Sachverhalt, dass ein Item aus Frankreich stammt, was dafür spricht, dass hier französische
Itemsfür die französische Gruppe einfacher als für die ungarische Gruppe zu beantworten sind,
ungarische Itemsjedoch nicht schwieriger.
Bei der Paarung Ungarn-Schweden zeigen sich keine signiﬁkanten Zusammenhänge. Da bei
dieser Paarung 39.4% aller Items signiﬁkante DIF-Parameter aufweisen (siehe Ergebnisse zu
Frage 1b), wäre auch hier eine denkbare Erklärung, dass zwischen diesen beiden Ländern ent-
weder andere, im Rahmen dieser Arbeit nicht mit erfasste testkulturelle Merkmale auf die Un-
terschiedlichkeit der Itemschwierigkeiten Einﬂuss nehmen, oder aber dass auch hier aufgrund
der Nicht-Repräsentativitätder Stichproben der Einﬂussder testkulturellenMerkmaleentweder
unterschätzt wird oder aber andere,stichprobenspeziﬁscheMerkmale eine Rolle spielen.Ferner
weisendieDIF-Parameterdieser PaarunginsgesamtdiegeringsteVarianzauf,daher könntehier
außerdem eine Varianzeinschränkungfür die Unterschätzungvon Zusammenhängen ursächlich
sein.Eine weiteremöglicheErklärungergibt sich ausder Betrachtungder Herkunft der Schüler.
Sowohl in Schweden,alsauch in den Niederlandensind 7%der Schüler nicht in dem jeweiligen
Land geboren.Möglicherweise hat daher bei diesen beiden Ländern die Testkultur einen gerin-
geren Einﬂuß,vor allem wenn diese beiden Länder gemeinsam analysiert werden.
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FürdengrößtenTeilderAnalysenlässtsichdieAnnahme,dassdieItemherkunftunddamitauch
die Testkultur einen signiﬁkanten korrelativen Zusammenhangin erwarteter Richtung aufweist,
bestätigen. Bei einem großen Anteil der Paarungen geht die Tatsache, dass ein Item aus dem
eigenen Land stammt,signiﬁkant mit einer im Vergleichzur jeweilsanderen Gruppe geringeren
Itemschwierigkeiteinher und umgekehrt:Wenn ein Item ausdem jeweilsanderen Land stammt,
zeigt sich eine signiﬁkant höhere Itemschwierigkeit. Bei einem weiteren Teil der Paarungen
ist,bis auf wenige Ausnahmen,zumindest einer dieser beiden Zusammenhänge zu beobachten.
DieseErgebnissekönnenalseinersterdeutlicherHinweisauf denEinﬂussvonItemherkunftund
Testkultur auf die kulturell bedingte Varianz der Itemschwierigkeit interpretiert werden.
In einem nächsten Schritt wurden die DIF-Parameter der jeweiligen Länderpaarungen mit den
schwierigkeitsbestimmenden Itemmerkmalen korreliert. Dabei waren, basierend auf den in
Fragenkomplex 1 dargestellten Testkultur-Proﬁlen, Hypothesen bezüglich der zu erwartenden
relativen Stärken und Schwächen der Gruppen und somit auch bezüglich der Richtung der
Korrelationen aufgestellt worden.
Betrachtet werden hier ausschließlich die signiﬁkanten Korrelationen. Obgleich aufgrund der
vorher aufgestellten Hypothesen auch angenommen werden könnte,dass sich zwei Länder hin-
sichtlich eines Merkmals nicht unterscheiden und daher die Korrelation nicht signiﬁkant sein
sollte (also letztlich angenommen wird, dass die H0 nicht zurückgewiesen wird), besteht dabei
doch dasProblem,dasshier nicht klar abzugrenzen ist,ob eine Korrelation tatsächlichaufgrund
des fehlenden Unterschieds hinsichtlich der Stärken und Schwächen (ein bestimmtes testkultu-
rellesMerkmalbetreffend)nichtsigniﬁkantwird,oderobdiesauf andereFaktorenwiebeispiels-
weise Varianzeinschränkung zurückzuführen ist. Hier ist eine Konfundierung von Ursachen
möglich.Daher lassen sich ausschließlich signiﬁkante Korrelationen eindeutig interpretieren.
Insgesamt erwiesen sich bei den Englisch-Items 29 der Korrelationen zwischen DIF und Item-
merkmalen mindestens auf einem alpha-Niveau von 5% als signiﬁkant.Die Größe der Korrela-
tionskoefﬁzienten ist als niedrig bis moderat einzuschätzen (zwischen r = -.396;p ≤ .01und r =
.467;p ≤ .01).Von diesen 29 Korrelationen entsprechen 23der aufgrund der erwarteten Stärken
und Schwächen der Gruppen angenommenen Richtung. Das heißt, kommt beispielsweise das
Merkmal „komplexe grammatische Stukturen” bei den Items einer Gruppe signiﬁkant seltener
voralsbeidenItemsderjeweiligenVergleichsgruppe,gehtdiesmiteinerausSichtdieserGruppe
signiﬁkant positiven Korrelation zwischen dem Merkmal und den DIF-Parametern der beiden
Gruppen einher,und die Itemssind für die Gruppe schwerer zu lösen alsfür die Vergleichsgrup-
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pe.Dies entspricht der aufgrund der Testkultur erwarteten Schwäche der Gruppe bei der Beant-
wortung von Itemsmit kompexer grammatischer Struktur.
Fünf der 29 Korrelationen sind signiﬁkant,obgleich aufgrund der Testkulturen eigentlich keine
Korrelation zu erwarten war, da sich die betroffenen Gruppen bezüglich des Vorkommens ei-
nes Merkmals bei den eigenen Items nicht unterscheiden.Eine mögliche Erklärung könnte eine
Nicht-Repräsentativität der Items aus den jeweiligen Ländern hinsichtlich dieses einen Item-
merkmalssein,weshalbdiesesimRahmendieserArbeitnichtalstestkulturspeziﬁschesMerkmal
mit aufgenommenwurde. LediglicheineeinzigeKorrelationweist eineden Hypothesengegen-
läuﬁge Richtung auf (DIF Ungarn-Spanien mit der Variablen „Inhalt hauptsächlich konkret”).
Dieskönnteauchhierauf dieNicht-RepräsentativitätderStichprobe,dieNicht-Repräsentativität
der Items des Landes hinsichtlich dieses Merkmals oder auf eine falsche Einordnung des Items
bezüglich dieses Merkmalsseitensder Rater zurückzuführen sein.
DieVariablen„Itemtyp”und„AbstraktheitdesInhalts”weisenbeidenEnglisch-Itemsinsgesamt
die meisten signiﬁkanten Zusammenhänge mit DIF-Parametern auf. Ferner spielen auch noch
„Vokabular” und „Informationsgewinn 1” eine Rolle. Nur jeweils eine Korrelation weisen die
Variablen „Informationsgewinn 2” und „Grammatik” auf. Dies spricht möglicherweise dafür,
dass die Schwierigkeit grammatischer Strukturen zwar für die Itemschwierigkeit innerhalb der
LändereineRollespielt,nichtsosehrjedochfürUnterschiedeinderItemschwierigkeitzwischen
den Ländern. Wie im Anhang einsehbar ist, sind die Varianzen der DIF-Parameter (zwischen
0.07und 0.23Logits)insgesamtdurchwegrelativniedrig.Daher wäreesauchhier möglich,dass
vorhandene Zusammenhänge unterschätzt werden. Umso stärker sind daher jedoch auch die
gefundenen Zusammenhänge zu interpretieren.
AuchbeiderBetrachtungderZusammenhängezwischenDIF-Parameternundschwierigkeitsbe-
stimmendenItemmerkmalenbeiden Deutsch-Itemszeigt sich,dassdiesigniﬁkantenKorrelatio-
nen größtenteilsin die aufgrund der TestkulturenerwartetenRichtungen deuten.Die Korrelatio-
nenbewegensichauchhierimniedrigenbismoderatenBereich(zwischenr=-.470;p≤.01undr
=.416;p≤.01).Essinddortinsgesamt34Korrelationenmindestensauf einemalpha-Niveauvon
5% signiﬁkant, davon entsprechen 25 hinsichtlich ihrer Richtung den Hypothesen. Ferner sind
5der Korrelationensigniﬁkant,obgleich aufgrund der Testkultureneigentlichkeine signiﬁkante
Korrelationzuerwartenwar.WiebereitsbeidenEnglisch-Itemsistdiesmöglicherweisemiteiner
nicht-RepräsentativitätderItemsderentsprechendenLänderbezüglichdesjeweiligenMerkmals
erklärbar,was jedoch in weiteren Studien überprüft werden müsste.
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Lediglich zwei der Korrelationen laufen hinsichtlich ihrer Richtung den aufgrund der Testkul-
turen getroffenen Annahmen entgegen. Beide ﬁnden sich bei der Länderpaarung Schweden-
Ungarn. Auch hier könnten mögliche Ursachen die Nicht-Repräsentativität der Stichprobe, die
Nicht-Repräsentativität der Items des Landes hinsichtlich dieses Merkmals oder eine falsche
Einordnung seitens der Rater sein. Bei den beiden Länder-Paarungen Frankreich-Niederlande
undSchweden-UngarnzeigensichinsgesamtnurwenigesigniﬁkanteZusammenhängezwischen
den DIF-Parametern und den Itemeigenschaften.Ferner sind dort die gefundenen Korrelationen
entweder,wie bereitserwähnt,entgegen der Hypothese oder aber sind signiﬁkant,obgleich auf-
grund der Testkultureneigentlichkein Zusammenhangzu erwartenwar.Neben den oben bereits
genannten möglichen Erklärungen wie Varianzeinschränkung oder Nicht-Repräsentativität der
Items oder der Stichproben könnte eine weitere Erklärung in nicht mit Hilfe des „Dutch Grid”
erfassbaren,länderkombinationsspeziﬁschenUrsachenliegen.DiesistimRahmendervorliegen-
den Arbeit jedoch nicht überprüfbar. Diesbezüglich wären daher weitere Forschungsvorhaben
notwendig.
Ein weiteres beachtenswertes Ergebnis ergibt sich aus der gemeinsamen Betrachtung der eben
dargestellten Korrelationen sowie der Korrelationen der itemschwierigkeitsbestimmenden
Merkmale mit der Itemschwierigkeit innerhalb der Länder:Wie oben bereits dargestellt wurde,
unterscheiden sich die Korrelationen der Länder hinsichtlich der Zusammenhänge zwischen
Itemschwierigkeit und Itemmerkmalen meist nicht und folgen größtenteils den theoretisch er-
warteten Schwierigkeitsabstufungen der Variablen (siehe Ergebnisse zu Frage 2c).Werden hin-
gegen kulturell bedingte Unterschiede der Itemschwierigkeit, nämlich DIF, in Zusammenhang
mit den Itemmerkmalen gebracht, folgen diese hinsichtlich ihrer Richtung teilweise eher den
aufgrund der Testkulturen erwarteten Stärken und Schwächen der Länder.
Hier ist zu beobachten,dassdie gleichen Variablen bzw.Prädiktoren in unterschiedlichem Kon-
text und auf unterschiedlichen Ebenen eine unterschiedliche Bedeutung erlangen können: In-
nerhalbder Länder stehendieItemmerkmaleausschließlichfür Determinantenvon Itemschwie-
rigkeit und eineAbbildungzugrundeliegender kognitiver Prozesse;zwischenden Ländernwird
hingegenbetrachtet,obeineDifferenzhinsichtlichdieserschwierigkeitsbestimmendenMerkma-
le existiert.Diese Differenzen werden dann an dieser Stelle zu einem Indikator für Testkultur.
Ein Beispiel für die Englisch-Items stellt das Ergebnis der Variablen „Authentizität des Texts”
bei der Länder-Paarung Frankreich und Deutschland dar. Innerhalb der beiden Länder geht die
Tatsache,dassein Item authentisch (d.h.nicht vereinfacht oder adaptiert)ist,eher mit einer grö-
ßeren Itemschwierigkeit einher, so wie es theoretisch auch zu erwarten wäre.Ferner wurden si-
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gniﬁkant mehr der französischen als der deutschen Itemsals „authentisch”eingeordnet.Bei der
Betrachtung des Zusammenhangs zwischen DIF-Parametern und der Authentizität des Textes
zeigt sich nun eine aus französischer Sicht signiﬁkant negative Korrelation (r = -.304; p ≤ .01),
das heißt Itemsdieser Art gehen für diese Gruppe mit einer im Vergleich zur deutschen Gruppe
signiﬁkant niedrigeren Itemschwierigkeit einher. Dies deutet darauf hin, dass bei kulturell be-
dingten Unterschieden hinsichtlich der Itemschwierigkeit testkulturelle Variablen eine Rolle zu
spielenscheinen.EinweiteresBeispielimRahmenderEnglisch-ItemsstellendieErgebnisseder
Variablen „Inhalt hauptsächlichabstrakt”beider LänderpaarungUngarn-Spanien dar.Innerhalb
beider Länder existiert eine signiﬁkant positive Korrelation mit der Itemschwierigkeit(r = .213;
p≤.05bzw.r =.392;p≤.01),wasdarauf hindeutet,dassabstrakterInhalt in beiden Gruppen die
Itemschwierigkeiterhöht.DieKorrelationmitdenDIF-ParameternderLänderpaarunghingegen
ist aus ungarischer Sicht signiﬁkant negativ (r = -.276; p ≤ .01). Dieses Ergebnis entspricht den
aufgrundderTestkulturengemachtenAnnahmen:DieungarischenItemsweisensigniﬁkanthäu-
ﬁger dieAusprägung„Inhaltziemlichabstrakt”auf alsdiesbeidenspanischenItemsder Fallist,
und diese Itemssind für die ungarische Gruppe leichter als für die spanische.Beispiele im Rah-
mender Deutsch-Itemsﬁndensich,um nur einigezunennen,beider LänderpaarungFrankreich-
Ungarn bezüglich der Variablen „komplexe grammatische Strukturen” und bei der Paarung
Ungarn-Niederlande die Variable „teilweise komplexe grammatische Strukturen”betreffend.
Zusammenfassendläßt sich sagen,dasssich Korrelationenzwischen DIF und schwierigkeitsbe-
stimmenden Merkmalen der Items zeigen, die, wenn sie signiﬁkant sind, größtenteils den auf-
grund der Testkultur aufgestellten Hypothesen entsprechen.Dies trifft sowohl für die Englisch-
alsauch für die Deutsch-Itemszu.Ähnliche ErgebnisseberichtetenKlieme und Baumert (2001)
für Mathematik-Items.
Im zweitenAnalyseschrittdesdrittenFragenbereichswurde eine multipleRegressionder Diffe-
rentiellenItem Funktionenauf dieItemmerkmaledurchgeführt.Zielwar hier,zum einenheraus-
zuﬁnden,inwieweit die kulturellbedingte Varianzder Itemschwierigkeitendurch die schwierig-
keitsbestimmendenMerkmaleinsgesamterklärtwerdenkann,und zumanderen,obbzw.welche
der Prädiktoren ihrer Richtung nach den aufgrund der Testkulturen aufgestellten Hypothesen
hinsichtlich der zu erwartenden Stärken und Schwächen der Länder entsprechen.Dazu wurden
pro Länderpaarung mehrere Modelle gerechnet:zunächst ein Modell mit allen Itemmerkmalen
als Prädiktoren, in einem zweiten Schritt ein Modell, welches ausschließlich signiﬁkante, nicht
den Hypothesen widersprechende Prädiktoren enthält.Das heißt einschließlich der „neutralen”
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Prädiktoren, die zwar Signiﬁkanz aufweisen, jedoch aufgrund der testkulturellen Hypothesen
eigentlich keinen Zusammenhang aufweisen sollten. Gleichfalls vom Basis-Modell ausgehend
folgtein einigen Fällennoch dieBerechnungeinesdrittenModells.Dazuwurden ausschließlich
diein Modell1signiﬁkant gewordenenPrädiktoren,dieder Richtungnachden Testkulturenent-
sprechen,verwendet.Somit kann mit dem Endmodell eine Aussage dahingehend gemacht wer-
den,welcherAnteilderkulturellbedingtenVarianzsicherauf dieunterschiedlichen,testkulturell
bedingten Stärken und Schwächen der Länder zurückführbar ist.
Bezüglich der Englisch-Items zeigte sich, dass —je nach Länderpaarung— mit Hilfe der End-
modellezwischen22.7%und 4.1%der VarianzdurchtestkulturellbedingteStärkenund Schwä-
chen derLänder aufgeklärt werden konnten. Bei Hinzunahme der hier aufgrund ihrer nicht
eindeutigen Interpretierbarkeit als „neutral” bezeichneten Prädiktoren (d.h. ein Prädiktor wird
signiﬁkant,obgleich laut Hypothesehier eigentlichkein Zusammenhangbestehen sollte)erhöht
sich teilweiseder AnteilaufgeklärterVarianzdeutlich(z.B.von 5.6%auf 25.6%für diePaarung
Deutschland—Spanien). Da es möglich ist, dass es sich bei den „neutralen” Prädiktoren um
einen verdeckten testkulturellen Effekt handelt, der aufgrund von Nicht-Repräsentativität der
in EBAFLS verwendeten Items eines Landes bezüglich eines bestimmten Merkmals oder aber
wegeneinerungenügendgenauerEinordnungderItemsseitensderRaternichtindasTestkultur-
Proﬁl des Landes mit aufgenommen wurde, wird der Anteil der Varianz, der durch Modelle
erklärt wird, welche die „neutralen” Prädiktoren beinhalten, als eine mögliche Obergrenze der
aufgrund der Testkultur aufklärbaren Varianz interpretiert. Die Endmodelle mit ausschließlich
denHypothesenentsprechendenPrädiktorenstellendanndiesbezüglichhingegendieUntergren-
ze dar.
Einige wenige der zu Beginn signiﬁkanten Prädiktoren widersprachen hinsichtlich ihrer Rich-
tung den testkulturellenHypothesen.Diesstellte jedoch im Vergleich zu der Anzahl der Prädik-
toren,dieder Hypotheseentsprechen,den deutlichkleinerenAnteildar.Bezüglichder Englisch-
Datenﬁelinsgesamtauf,dasseindeutlichgeringererAnteilderVarianzaufgeklärtwerdenkonn-
te in Paarungen,an denen die spanischeStichprobebeteiligt war.Hier ist denkbar,dassstichpro-
benspeziﬁscheEffekteder spanischenGruppeeineRollespielen,dietestkulturelleEffekteüber-
lagern,oder aber dass für die spanische Stichprobe testkulturelle Aspekte,die nicht im Rahmen
des„Dutch Grid”erfasst werden,eine Rolle spielen.Hier wäre eine genauere Erforschungunter
HinzunahmeetwavoninhaltlichenMerkmalen,wiebeispielsweisedasinderAufgabebehandel-
te Thema,in der Zukunft wünschenswert.
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Auch bezüglich der Deutsch-Items wurden analog zu den Englisch-Items Regressionsanalysen
berechnet.Wie bereitsbei den Analysen der Englisch-Itemswar es auch hier von der jeweiligen
Länder-Paarung abhängig, wie gut DIF anhand testkulturell-konformer Merkmale vorherge-
sagt werden konnte. Hier konnten anhand der Endmodelle, die gleichfalls ausschließlich noch
signiﬁkante,denTestkulturenentsprechendePrädiktorenbeinhalteten,jenachPaarungzwischen
3.1%und 32.7%der Varianzauf testkulturellbedingte Stärken und Schwächen der Gruppen zu-
rückgeführt werden.Auch hier erhöht sich der Anteil der aufgeklärten Varianz unter Einschluss
der „neutralen” Prädiktoren teils deutlich (beispielsweise von 5.5 % auf 10.8% bei der Paarung
Schweden-Ungarn).Darüber hinaus zeigten sich auch hier zwar einige der im ersten Modell si-
gniﬁkantenPrädiktorenden Hypothesenentgegengesetzt,jedochhandelteessichgleichfallsum
einen deutlich kleineren Anteil als den der hypothesenkonformen Prädiktoren.
Ferner stellten sowohl bezüglich der Deutsch-als auch der Englisch-Daten nicht alle der in den
Korrelationsanalysen signiﬁkanten Zusammenhänge (Frage 3a) auch signiﬁkante Prädiktoren
in der multiplen Regression dar. Dies spricht für eine hohe Interkorrelation der Merkmale
untereinander. Auch scheinen in einem Teil der Analysen Multikollinearitätsprobleme und
SuppressionseffekteeineRollezuspielen.SowerdenhäuﬁgvormalssigniﬁkantePrädiktorenbei
Ausschlussvonnicht-signiﬁkantenVariableninweiterenAnalysennicht mehrsigniﬁkant.Auch
zeigen sich bei den Regressionen bezüglich der Deutsch-Itemsbeta-Koefﬁzienten größer 1.
Neben dem Anteil der anhand der testkulturell konformen Prädiktoren aufgeklärten Varianz
stellen auch die beta-Koefﬁzienten an sich ein interessantesErgebnis dar.So ist es anhand ihrer
Betrachtung möglich, Informationen bezüglich der Stärken und Schwächen der einzelnen Län-
der, jeweils in Relation zu der Vergleichsgruppe interpretiert,zu gewinnen. Aufgrund der nicht
eindeutigen Interpretierbarkeit der „neutralen”Prädiktoren werden hier dazu ausschließlich die
hypothesenkonformen Prädiktoren der Endmodelle herangezogen. Es kann mit Hilfe der stan-
dardisierten beta-Koefﬁzienten beispielsweise die Aussage getroffen werden,dass die Tatsache,
dasseinItemeinenauthentischenText(wiebeispielsweiseeinenZeitungsartikel)verwendet,die
ItemschwierigkeitfürdieschwedischenSchülerimVergleichzurfranzösischenGruppeum0.41
Logitserhöht.Dieswäredannsozuinterpretieren,dassdieBearbeitungauthentischerTexteeine
Stärke französischer und eine Schwäche schwedischer Schüler darstellt. Die übrigen beta-Ko-
efﬁzienten sind analog dazu zu interpretieren.Die Anwendungsbereiche solcher Informationen
werden unter 6.3diskutiert.
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Besonders häuﬁg stellen in den Endmodellen Ausprägungen der Variablen „Itemtyp” einen
signiﬁkanten Prädiktor dar, außerdem Ausprägungen der Variablen „Grammatik”, und etwas
seltener von „Abstraktheit” und „Vokabular”. Wie auch schon bei den Korrelationsanalysen
spielen die Merkmale, die sich mit der Art der für eine korrekte Beantwortung notwendigen
Information befassen,kaum eine relevante Rolle.
Auch hier ﬁnden sich in einigen der Regressionsanalysen (bezüglich der Deutsch-Items)
standardisierte Regressionskoefﬁzienten größer als eins, was auch hier auf die Anwesenheit
von Suppressorvariablen hindeutet.Diesbezüglich gilt das Gleiche wie oben bereits angemerkt
wurde:Suppressionseffektelassensichüblicherweisedadurchmindern,dassentwederVariablen
zusammengefasst oder aber aus der Analyse ausgeschlossen werden. In dieser Arbeit war es
jedoch zunächst das Ziel, die einzelnen Merkmalsausprägungen und deren Zusammenhang zu
DIF zu untersuchen und darzustellen. In weiterführenden Studien sollte ausführlich analysiert
werden, bei welchen Variablen es sich um Suppressionavariablen handelt, ob es sich bei allen
Analysen um gleichen sind handelt, und ob sich diese Effekte durch das Zusammenfassen von
Variablen verringern lassen.
Der Anteil der durch testkulturell bedingte Stärken und Schwächen der Gruppen aufklärbaren
DIF-Varianz variiert je nach Länderpaarung stark. Vermutlich kann nicht für alle Paarungen
gleichermaßen DIF auf die hier verwendeten Variablen zurückgeführt werden.Die gefundenen
Ergebnisse müssen aufgrund der Nicht-Repräsentativität der Stichproben mit Vorsicht interpre-
tiert werden.Allerdingsspricht für einentestkulturellenEinﬂuss,dassder größereTeilder signi-
ﬁkanten Prädiktorenauch den aufgrund der TestkulturenaufgestelltenHypothesen entsprechen.
BezüglichderEnglisch-ItemserwiesensichüberdieRegressionsanalysenhinweg25derPrädik-
toren als signiﬁkant, 14 davon entsprachen den Hypothesen, sechs der Prädiktoren zeigten sich
neutral und fünf Prädiktoren wiesen ein den Hypothesen entgegengesetztesVorzeichen auf.Bei
den Deutsch-Items wiesen insgesamt 39 der Prädiktoren Signiﬁkanz auf, 19 davon entsprachen
denHypothesen,zehnderPrädiktorenzeigtensichneutralundzehnPrädiktorenzeigtensichden
Hypothesenentgegengesetzt.DieErgebnissesprecheninsgesamtdafür,dassDIFzumindestteil-
weise,je nach Länderpaarungmehr oder weniger gut,mit Hilfevon testkulturbedingtenStärken
und Schwächender Länder erklärtwerdenkann.DieseErgebnissegehenkonformmitErgebnis-
sen der Forschungsarbeitvon Scheuneman &Gerritz(1990)sowie Li,Cohen und Ibarra (2004),
die gleichfalls DIF, letztere allerdings bei Mathematik-Items, anhand von Charakteristika von
Items vorhersagen konnten.Die Ergebnisse entsprachen dort gleichfallsden erwarteten Stärken
und Schwächen der Gruppen.
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6.2. Beantwortung der Hauptfragestellung
DieBeantwortungderHauptfragestellunglässtsichausdenobendargestelltenErgebnissen
herleiten.Die Fragestellunglautete:
Existiert ein Zusammenhang zwischen Differentiellen Item Funktionen und Indika-
toren nationaler Testkulturen bei Aufgaben zur Messung des fremdsprachlichenLe-
severständnissesin englischer und deutscher Sprache?
Insgesamt kann die Frage mit einem vorsichtigen „Ja” beantwortet werden.In den Ergebnissen
derdiesbezüglichenEinzelfragestellungenﬁndensichdeutlicheHinweiseauf einenZusammen-
hangzwischenTestkulturundkulturellbedingterVarianzderItemschwierigkeit.Insgesamtspre-
chen fünf Argumente für die Existenz eines solchen Zusammenhangs:
Erstens zeigt sich im Rahmen von Frage 1c, dass die hier analysierten Länder sich teilweise
signiﬁkant hinsichtlich ihrer Testkultur unterscheiden,das heißt hinsichtlich der Häuﬁgkeit des
Vorkommensvon itemschwierigkeitsbestimmendenMerkmalen bei den in der EBAFLS-Studie
eingereichten Items. Damit konnte gezeigt werden, dass unterschiedliche nationale Testkultur-
Proﬁle existieren.
Zweitens existieren hypothesenkonforme Korrelationen zwischen DIF und der Itemherkunft,
sowie hypothesenkonforme Korrelationen zwischen DIF und den schwierigkeitsbestimmenden
Merkmalen. Zusätzlich existieren nur in sehr wenigen Ausnahmen Korrelationen, die hier den
aufgrund der Testkulturen aufgestellten Hypothesen widersprechen.
Drittens lässt sich bei der überwiegenden Zahl der Regressionsanalysen zumindest ein Teil der
kulturell bedingten Varianz auf Unterschiede der Testkulturen und Unterschiede hinsichtlich
der Stärken und Schwächen der Gruppen zurückführen, wenn auch in einigen Analysen
Multikollinearität eine Rolle spielt und diese somit nicht völlig stabil interpretierbar sind.
Viertens: Obgleich lediglich ein Teil der Korrelationen und Prädiktoren Signiﬁkanz aufweist,
ist über sämtliche Analysen hinweg zu beobachtens, dass der größte Teil der signiﬁkanten
Korrelationen und Prädiktoren auch den aufgrund der Testkultur aufgestellten Hypothesen
entsprechen.Dies verringert die Möglichkeit,dass es sich hier um zufällige Effekte in Richtung
der Testkulturen handelt.
Das fünfte Argument für einen Zusammenhang zwischen Testkultur und DIF ist die Tatsache,
dass sich die Ergebnisse replizieren lassen:Obgleich es sich mit Englisch und Deutsch um zwei
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unterschiedlicheSprachen handelt und die Analysen teilweiseanhand unterschiedlicher Länder
durchgeführt wurden, weisen die Ergebnisse in sämtlichen Analysen in die gleiche Richtung.
GeradedieseReplizierbarkeitweistdarauf hin,dassmöglicherweisetrotzder Nicht-Repräsenta-
tivitätderStichprobenundder anderenobenbereitsgenanntenmöglichenProblememitdenDa-
tendieErgebnissenichtzufälligzustandekommen,sonderndasstatsächlicheinZusammenhang
zwischen Testkulturen und DIF besteht.
Obgleich, wie oben dargestellt, der größte Teil der signiﬁkanten Korrelationen zwischen DIF
und denTestkultur-Indikatorenindieaufgrundder erwartetenStärkenund Schwächenerwartete
Richtung deuten,gibt es jedoch einige wenige,die den Annahmen widersprechen.Gleiches gilt
für diebeta-Gewichteder multiplenRegressionen.FernerkonntebeieinigenderLänder-Paarun-
gennur einsehr geringerAnteilder kulturellbedingtenVarianzanhandder verwendetenPrädik-
toren aufgeklärt werden.Daher ist für dieseLänder-Paarungen die Fragestellungnicht eindeutig
positivzubeantworten.AusdiesemGrundmüssendieErgebnisse,wiebereitserwähnt,vorsichtig
interpretiertwerden.Esist keine Generalsierbarkeitgegeben,und die Ergebnissesollten anhand
größerer,repräsentativer Stichproben,möglicherweise auch in weiteren Sprachen und Ländern,
repliziert werden.
6.3. Relevanz der Ergebnisse
In diesem Abschnitt der Ergebnisdiskussion wird auf die Relevanz der Ergebnisse für die
unter Punkt 2 dargestellten, dieser Arbeit zugrundeliegenden Theoriebereiche eingegangen.
Zunächst wird diesbezüglich der Bereich „Differentielle Item Funktionen” thematisiert,darauf
folgendieBereiche„Fremdsprachenforschungund angewandteLinguistik”und „Interkulturelle
Vergleichbarkeit von Testverfahren”.Ferner soll die Bedeutungder Ergebnissefür Validität und
Fairnesssowie für die Konstruktion zukünftiger Testverfahren erörtert werden.Für jeden dieser
Bereiche werden darüber hinaus die jeweilszu nennenden Kritikpunkte angesprochen.
6.3.1. Relevanz der Ergebnisse für den Forschungsbereich„DifferentielleItem
Funktionen”
Wie bereits oben ausgeführt, beziehen sich Differentielle Item Funktionen auf das Phäno-
men, dass die Mitglieder zweier oder mehr Gruppen eine unterschiedliche Wahrscheinlichkeit
aufweisen,ein Item korrekt zu lösen, obgleich sie sich hinsichtlich der zu messenden Fähigkeit
auf dem gleichenLeistungsniveaubeﬁnden (Holland &Wainer,1993).Der vorliegendenArbeit
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liegt nun dieFragezugrunde,worin möglicheUrsachenfür DIF liegenkönnten,dasheißt,worin
genau sich die Mitglieder zweier Gruppen im Bereichder Fremdsprachenkompetenzenbeiglei-
chen Fähigkeiten unterscheiden.
Unter 2.1wurdenzweigrundsätzlichmöglicheAnsätzefür dasEntstehenvon DIF diskutiert:Im
Rahmen des ersten sind DIF das Ergebnis eines nicht intendierten Messens einer oder mehre-
rer zusätzlicher,konstruktirrelevanter Dimensionen. In diesem Fall weist eine der betrachteten
GruppenbezüglichdieserDimensionbzw.DimensioneneinehöhereFähigkeitauf.Differentielle
Item Funktionen sind demnach also auf konstruktirrelevante Fähigkeitsunterschieden zurück-
zuführen.DIF werden im Rahmen diesesAnsatzesauch als „Nuisance Dimension”(Ackerman,
1992;Roussos & Stout,2004) bezeichnet.
DerzweiteAnsatzhinsichtlichdesZustandekommensvonDIFverfolgteinenimdiagnostischen
Sinne konstruktiveren Ansatz. Er geht davon aus, dass DIF zumindest zum Teil durch unter-
schiedliche Stärken und Schwächen von Gruppen bedingt ist (Scheuneman & Gerritz, 1990;
Klieme & Baumert, 2001; Dogan, Guerrera & Tatsuoka, 2005). In dieser Arbeit wurde dieser
Ansatz zugrunde gelegt,es wurde also davon ausgegangen,dass aufgrund testkultureller Unter-
schiede die analysierten Ländergruppen unterschiedlichenLerngelegenheitenausgesetzt waren.
Betrachtet man nun die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit, so bestätigen sie diesen zweiten
Ansatz zumindest teilweise.Die Korrelationen der schwierigkeitsbestimmendenItemmerkmale
in der aufgrund der Testkulturen angenommenen Richtung sprechen dafür, dass testkulturell
bedingte Stärken und Schwächen der Gruppen bei der Entstehung von DIF durchaus eine Rolle
spielen.Ferner lieferndie multiplenRegressionenvon DIF auf die Itemmerkmalein dieser Hin-
sicht einen weiteren, wenn auch mit Vorsicht zu interpretierenden Hinweis:Auch dort entspre-
chen die den testkulturellen Hypothesen entsprechenden Beta-Koefﬁzienten genau eben jenen
Stärken und Schwächen der Gruppen. Das bedeutet, die aufgrund der Testkulturen erwarteten
Stärken und Schwächen entsprechen hier den beobachteten.
Eskönnen somit zumindest hinsichtlicheiniger Länderpaarungenund Itemmerkmalediagnosti-
scheAussagendahingehendgemachtwerden,welchesItemmerkmal(unddamitwelcherdiesem
zugrunde liegende kognitive Prozess)beim Lösen eines Fremdsprachen-Items bei einer Gruppe
eine Stärke oder Schwäche im Vergleich zu einer jeweils anderen Gruppe darstellt.Dabei han-
delt es sich in diesem Fall nicht um Unterschiede auf einer konstruktirrelevanten,sondern hin-
sichtlicheinerkonstruktrelevantenDimension,wiebeispielsweisegrammatischeStrukturenoder
Häuﬁgkeit des Vokabulars.
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Dennoch kann DIF nur teilweise durch solche unterschiedlichen testkulturellen Prägungen der
Gruppen erklärt werden. Dies mag durchaus auch darin begründet sein, dass auch konstruktir-
relevante, durch das Item zusätzlich erfasste Fähigkeiten für die Itemschwierigkeiten, also mit
anderenWorteneine„NuisanceDimension”(Ackerman,1992),beiderEntstehungvonDIFeine
Rolle spielen.Diesmüsste allerdingsnoch in weiterenStudien überprüft werden,beispielsweise
auch durch dasHereinnehmenweiterer konstruktrelevanterItemmerkmalefür die Modellierung
von DIF.Eskann gemutmaßt werden,dassletztendlicheinTeilvon DIF durchkonstruktrelevan-
te,differentielleStärken und Schwächen der Gruppen zustande kommt,ein weiterer Teil jedoch
durch die oben genannte „Nuisance Dimension”und konstruktirrelevanteMultidiminsionalität.
Obgleich dieshier nicht abschließendgeklärt werden kann,soist insgesamt an dieser Stelleauf-
grund diesesErgebnissesder diagnostischeNutzen von DIF doch weiter in den Vordergrundge-
stellt worden.Esbestätigt ferner dieErgebnissevon Scheuneman&Gerritz(1990), von Klieme
undBaumert(2001)sowieDogan,GuerreraundTatsuoka(2005),dieinihrenjeweiligenStudien
gleichfalls DIF teilweise auf differentielle Stärken und Schwächen der untersuchten Gruppen
zurückführen konnten. Diese Ergebnisse in Kombination mit den Ergebnissen dieser Arbeit
sprechen klar dafür, dass DIF zumindest teilweise als unterschiedliche Proﬁle von Stärken und
Schwächen von Gruppen interpretiert werden können. Dogan, Guerrera und Tatsuoka (2005)
beschreiben die Bedeutung von DIF hinsichtlich diagnostischer Überlegungen in den Fällen,in
denen ein Zusammenhang zwischen Stärken und Schwächen von Gruppen besteht,wie folgt:
„When DIF is conceptualized this way,items displaying DIF cannot be regarded as unwelcome
’biased’itemsany more.These itemsbecome indicatorsof micro-levelperformance differences
among countries after controlling for their macrolevel, or overall, performance”(Dogan,
Guerrera & Tatsuoka,2005,S.24).
Dies weist auf die diagnostische Nutzbarkeit von DIF hin,vor allem mit Hinblick auf die Inter-
pretation und Bewertungvon Gruppenunterschieden.Gerade die Tatsa che,dassunter Einbezug
derErgebnissedieserArbeitgezeigtwerdenkann,dassdieteilweisesystematischeRückführbar-
keitvonDIFauf StärkenundSchwächenvonGruppenauchinunterschiedlichenDisziplinenwie
Mathematik(Dogan,Guerrera&Tatsuoka,2005;Klieme&Baumert,2001)undLeseverständnis
(Abbott,2004; Artelt & Baumert, 2001) beziehungsweise fremdsprachlichem Leseverständnis
(in dieser Arbeit) beobachtbar ist,deutet auf eine mögliche Generalisierbarkeiteinesdiagnosti-
schen Nutzensvon DIF sowie eineskulturspeziﬁschenEinﬂussesauf die Itemschwierigkeithin.
Dieses Gesamtbild sollte möglichst durch eine Replikation der Ergebnisse in weiteren Diszipli-
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nenuntermauertwerden.UnterdiesemAspektsinddieErgebnissedervorliegendenDissertation
daher als ein wichtiger Schritt bei der Erforschung und Modellierung von Differentiellen Item
Funktionen einzustufen.
Allerdings sind gegenüber dem in dieser Arbeit gewählten Ansatz hinsichtlich einiger Punkte
Vorbehalte zu formulieren. Eine Einschränkung betrifft den Umstand, dass für die Erklärung
von DIF mögliche weitere erklärende,itembasierte Variablen nicht mit einbezogen wurden.Zu
diesen gehören beispielsweise die inhaltliche Kategorie des Dutch Grid (Alderson et al., 2006),
welcheVariablenwiebeispielsweisedasThema(z.B.Reisen,Alltag,Musik,etc.)oderdieQuelle
des Items(z.B.Zeitungsartikel,Magazin,eMail,etc.)berücksichtigt.
Auch die Frage nach der Ähnlichkeit einzelner Wörter zur Muttersprache
(Chen & Henning,1985) oder die Verwendung bestimmter umgangssprachlicher Ausdrücke
(Sasaki,1991) zur Erklärung von DIF werden verschiedentlich als relevant für die Erklärung
Differentieller Item Funktionen erachtet. Diese Variablen wurden in der vorliegenden Arbeit
nichtberücksichtigt.Abbott(2004)kritisiertdasNicht-VerwendeninhaltlicherMerkmalefürdie
Erklärung von DIF.
Neben solchen rein itemseitigen Variablen werden in anderen Forschungsarbeiten außer Item-
merkmalen auch Eigenschaften bestimmter Itemgruppen oder auch Personeneigenschaften
zur Erklärung von DIF herangezogen, wie es etwa van den Noortgate und deBoeck (2005)im
Rahmen der Anwendung sogenannter „logistic mixed models” vorschlagen: „Note that there
are other kinds of interaction effects that could be regarded as DIF. For example, it is possible
that there is a differential functioning of groups of items, instead of, or in addition to, a diffe-
rential item functioning of individual items. Moreover, it is not uncommon that items function
differently over persons belonging to the same group ”(S. 456). Auch diese Faktoren konnten
bedauerlicherweisenichtberücksichtigtwerden:WegenderUnvollständigkeitderFragebögenin
der EBAFLS-Studie standen Personenmerkmalenicht zur Verfügung.Zwar bedeuten diese hier
formuliertenVorbehaltegewisse Einschränkungenund zeigen auf,welcheweiterenAspektezu-
künftigeStudienberücksichtigenkönntenbzw.sollten,gleichwohlkönnendieErgebnissedieser
Arbeit alsfundiert angenommen werden:DIF kann nicht ausschließlichalseine konstruktirrele-
vante„NuisanceDimension”betrachtetwerden,und DIF kann relevantediagnostischeInforma-
tionen beinhalten und Ursachen für die Invalidität von Testverfahren aufzeigen.
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6.3.2. Relevanz für Theorie und Forschung im Bereich der fremdsprachlichen
Diagnostik
Abgesehen von Ihrem Nutzen für die Forschungim Bereich der DifferentiellenItem Funk-
tionen und somit auch für die Validität von Testverfahren sind die Ergebnisse der vorliegenden
Arbeit auch für den Bereich der Fremdsprachenforschung relevant. Wie unter 2.2.3 dargelegt
wurde,istderGemeinsameEuropäischeReferenzrahmenfürSprachendietheoretischeGrundla-
ge dieser Arbeit.Im Rahmen von dessen Entwicklungwurde die Eindimensionalität von fremd-
sprachlichem Leseverständnispostuliert und diesauch anhand von Rasch-Analysen der Skalen-
deskriptoren bestätigt (North,2000).
Die Ergebnisse dieser Arbeit weisen darauf hin, dass dies zumindest innerhalb der einzelnen
Länder bestätigt werden kann:Es zeigte sich, dass innerhalb der Länder das Rasch-Modell auf
die Daten anwendbar ist, was für eine Eindimensionalität des Konstrukts „ fremdsprachliches
Leseverständnis” innerhalb der verschiedenen Länder spricht.
Hinsichtlich der kulturell bedingten Unterschiede zwischen den Ländern zeigt sich hingegen,
dass auch unter Zugrundelegung des Rasch-Modells (im Vergleich zum OPLM-Modell der
EBAFLS-Studie) eine große Anzahl Items signiﬁkante Differentielle Item Funktionen aufwei-
sen. Insofern kann die Annahme der Eindimensionalität des Konstrukts fremdsprachlichen Le-
severständnissesnichtüberunterschiedlicheLänderhinwegbeibehaltenwerden.DieErgebnisse
dieser Arbeit zeigen,dass die Ergebnisse der EBAFLS-Studie (Fandel et al.,2007),deren Daten
dieserDissertationzugrundeliegen,diesbezüglichauchunterAnwendungdesstrengerenRasch-
Modells bestehen bleiben.
Insbesondere jedoch sind die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit für das auf dem GERSbasie-
rende Itemkategorisierungsinstrument„Dutch Grid”(Alderson et al.,2006)relevant.Zumindest
hinsichtlich der darin zur Kategorisierungvon Items verwendeten kognitiv-linguistischen Item-
merkmalezeigendieErgebnisse,dassdasInstrumentfürdieKategorisierungvonItemsgeeignet
zu sein scheint. Dafür spricht zum einen, dass innerhalb aller Länder Korrelationen zwischen
einem Teilder Itemmerkmaledes„DutchGrid”und den jeweiligenItemschwierigkeitenexistie-
ren. Zum anderen zeigt auch die Tatsache, dass die verwendeten Itemmerkmale zwischen 20%
und 50% der Varianz der Itemschwierigkeit innerhalb der Länder aufklären können, dass die
kognitiv-linguistischenItemmerkmaleinsgesamtalsPrädiktorenderItemschwierigkeitgeeignet
sind.BishergabeszwarersteVersuche,einige„DutchGrid”-ItemmerkmalemithöherenSchwie-
rigkeitsgraden von Items in Verbindung zu bringen (Noijons & Kuijper, 2006), diese sind aber
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ehervondeskriptiverNatur.Fernerist bisdatoauchnochnicht der Versuchgemachtworden,die
Itemschwierigkeitanhand der „DutchGrid”-Merkmaleper multiper linearer Regressionvorher-
zusagen.DadieErgebnissedieserDissertationzurValidierungdesInstrumentsbeitragenkönnen,
sind diese für das „Dutch Grid”-System und dessen künftige Verwendung bei der Einordnung
und Konstruktion von Testitemsfremdsprachlichen Leseverständnissesvon Bedeutung.
Ein weiteresdiesbezüglich relevantesErgebnisist die Beobachtung,dass sich die Korrelationen
zwischen Itemschwierigkeit und Itemmerkmalen innerhalb der unterschiedlichen Länder nicht
signiﬁkantvoneinanderunterscheiden.DieskönnteeinHinweisdarauf sein,dassdasInstrument
inunterschiedlichenLänderngleichermaßenfürdieKategorisierungvonItemshinsichtlichihrer
Schwierigkeit geeignet zu sein scheint.Auch gehen die theoretisch als schwieriger eingestuften
Abstufungen der Itemmerkmale (beispielsweise „sehr komplexe grammatische Strukturen” im
Gegensatz zu „ausschließlich einfache grammatische Strukturen”) fast durchgehend mit einer
höheren Itemschwierigkeit einher, was den theoretischen Annahmen des Instruments und auch
des GERS entspricht.Die vorliegende Arbeit trägt also auch diesbezüglich zur Validierung des
„Dutch Grid”-Kategoriensystemsbei.
DademGERS—undsomitauchdem„DutchGrid”—fernergängigeTheorienausdemBereich
der Fremdsprachenforschung(z.B.Bachman,1990;Bachman & Palmer,1996;Alderson,2000)
zugrunde liegen, die gleichfalls eine der Ursache für unterschiedliche Leistung auf Seiten der
Items und deren Merkmalen sehen, sind die Ergebnisse außerdem, wenn auch indirekt, eine
Unterstützung dieser Theorien im Bezug auf die Wichtigkeit dieser itemseitigen Kategorie für
die Determination von Itemschwierigkeit und Schülerleistung.
Neben der Bedeutung der Ergebnisse für den GERSund den „Dutch Grid”kann die Arbeit dar-
über hinaus auch zur Beantwortung der Frage,welche Merkmale die Schwierigkeit eines Items
imBereichdesFremdsprachentestensmitbestimmen,einenBeitragleisten.Bisherigeempirische
Ergebnisseim Bereichder Determinationvon Itemschwierigkeitenzeigten,dasszum Teilähnli-
che wiedie in der vorliegendenArbeit verwendetenPrädiktorenwiebeispielsweiseWorthäuﬁg-
keit,Abstraktheit,Vokabularund Grammatik(Perkins & Linville,1987;Freedle&Kostin,1993;
Bachman,Davidson & Milanovic,1996) einen Zusammenhang zur Itemschwierigkeit aufwei-
sen.Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit bestätigen dies.Auch bezüglich desAnteilsder an-
hand dieser Prädiktoren aufklärbaren Itemschwierigkeits-Varianz weisen die Ergebnisse dieser
Arbeit in eine ähnliche Richtung wie bisherige empirische Studien (siehe auch 2.2.4). Perkins
& Lindville (1987) konnten anhand von Itemmerkmalen 30-80%der Itemschwierigkeit aufklä-
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ren,Freedle & Kostin (1993) 30%-52%und Bachman,Davidson & Milanovic,1996 44.5-68%.
Der im Rahmen dieser Arbeit aufgeklärte Anteil der Varianz der Itemschwierigkeit liegt mit
20.8%-48.3% zwar teilweise etwas niedriger, was wohl auch mit einer geringeren Anzahl von
Prädiktoren erklärt werden könnte,weisen jedoch insgesamt in die gleiche Richtung und bestä-
tigen damit bisherige empirische Forschung auf diesem Gebiet.
Darüber hinaus lässt sich anhand der aufgezeigten Zusammenhänge zwischen Differentiellen
Item Funktionen und den unterschiedlichen Proﬁlen von Stärken und Schwächen der Gruppen
etwas über die Unterschiedlichkeit des Konstrukts „fremdsprachliches Leseverständnis” in den
hier untersuchten Ländern aussagen. So deutet die Existenz der systematischen Stärken und
Schwächen der Ländergruppen darauf hin,dassvermutlich zumindest Teile des Konstruktssich
unterscheidenund einenunterschiedlichgewichtetenStellenwertindenfremdsprachlichenCur-
ricula und Testkulturender Länder einnehmen.Obessich dabeium Struktur-oder Niveauunter-
schiede handelt,ist dabei,wie oben bereitsangesprochen wurde,nicht klärbar.
Interessant ist dieses Ergebnis hinsichtlich der unter 1.1 dargestellten Debatte um die Frage
„Ist mein B1auch dein B1”? (Fandel et al.,2007).Diese Debatte im Rahmen des GERSbezieht
sich genau auf die Frage nach der Vergleichbarkeit des Konstruktsund könnte auch umbenannt
werden in die Frage „Ist mein Konstrukt auch dein Konstrukt”? Aufgrund der vorliegenden
Ergebnisse könnte man diese Frage vermutlich mit „ja,teilweise”beantworten:
DieErgebnissezuFrage1czeigen,dasszumindest innerhalbder Länder diegleichenItemmerk-
maleeinenähnlichenZusammenhangmit den Itemschwierigkeitenaufweisen,und zwar sowohl
hinsichtlich der Richtung als auch der Größe der Zusammenhänge.Es zeigten sich kaum signi-
ﬁkante Unterschiede. Das spricht dafür, dass zumindest Teilkomponenten des Konstrukts über
die Länder hinweg dieselben sein sollten. Die Existenz von DIF und von Testkulturen spricht
wiederum dafür, dass sich das Konstrukt über die verschiedenen Länder hinweg jedoch auch
unterscheidet, sei es nun aufgrund von Niveau- oder aufgrund von Strukturunterschieden. Die
Ergebnisse weisen somit darauf hin, dass die Annahme der Eindimensionalität des Konstrukts
zwischen den Ländern vermutlich nicht haltbar ist.Die Existenz von DIF weist darauf hin,dass
noch mindestenseine zusätzlicheDimension anhand der Testaufgabenerfasst wird.Die Dimen-
sionalitätdesKonstruktslässtsichim RahmendieserArbeitjedochnicht endgültigklären.Auch
obessichbeidenKonstruktunterschiedenzwischendenLändernumStruktur-oderNiveauunter-
schiedehandelt,istindieserArbeitaufgrunddesMulti-Matrix-Designsder Studieund derdamit
einhergehenden Nicht-Anwendbarkeit von z.B.Mehrgruppenanalysen nicht endgültig klärbar.
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Zusammenfassend kann konstatiert werden, dass die Arbeit in Bezug auf die oben angespro-
chenen Bereiche zur Klärung von verschiedenen Fragen hat beitragen können. Einschränkend
ist allerdings zu konzedieren,dass keine Aussage darüber gemacht werden kann, ob bestimmte
schwierigkeitsdeterminierende Itemmerkmale speziell mit bestimmten Kompetenzniveaus des
GERS einhergehen (z.B. Noijons und Kuijper (2006)). Dies ist darauf zurückzuführen, dass in
der ursprünglichen EBAFLS-Studie hauptsächlich Items auf Niveau B1, teilweise noch Items
auf den NiveausA2und B2verwendet wurden.Die Itemssolltensich hinsichtlichihresNiveaus
möglichst nicht unterscheiden,weshalbnicht die gesamteSpannbreiteder GERS-Niveausabge-
deckt wurde.Geradefür dieKonstruktionvonTestsfür spezielleNiveauswäreesjedochbedeut-
sam,mehr Informationen über den Zusammenhang zwischen Itemschwierigkeitsdeterminanten
und GERS-Niveau zu besitzen.
Auch die Verwendung des GERS als theoretische Grundlage der Arbeit wäre möglicherweise
punktuell zu problematisieren.So wurde er von Bausch et al.(2003)beispielsweise hinsichtlich
des Vorgehens bei der Konstruktion und Skalierung der Skalen kritisiert. Ferner handelt es
sich bei der theoretischen Grundlage des GERSzwar um relevante Modelle und Theorien (z.B.
Bachman & Palmer, 1996), jedoch kann der pragmatische Ansatz des GERS, die theoretische
Grundlage des Instruments aus unterschiedlichen Theorien zusammenzustellen, durchaus auch
mit Skepsis betrachtet werden. So kritisiert Christ (2003) beispielsweise den verwendeten
Spracherwerbs-undfremdsprachenlerntheoretischenAnsatzdesGERS.Darüberhinauskritisiert
er die ungenügende Validierung des Instruments sowie die Tatsache, dass bei der Erschaffung
des Instrumentsbeinahe ausschließlich englischsprachige Forschung berücksichtigt wurde.
AndererseitserhältdasvondenAutorendesGERSgewähltepragmatischeVorgehenhinsichtlich
der theoretischen Grundlage des Instruments durch die Tatsache Unterstützung, dass aufgrund
der Komplexität und des hohen Anspruchs, der in Bezug auf Ziel und Zweck des Instruments
bei dessen Konstruktion gestellt wurde (auch und gerade sprachpolitisch), keine einzelne, auf
FremdsprachenkompetenzbezogeneTheoriezurVerfügungstand,diealleunterschiedlichenBe-
reiche desGERSabdeckt,sondern dasseine theoretischeGrundierungnur durch eine Kombina-
tion mehrerer Theorien möglich war.Ferner handelt es sich bei den ausgewählten theoretischen
Grundlagen(Bachman&Palmer,1996;Canale&Swain,1980;van Ek,1986) um relevanteund
anerkannte Theorien der angewandten Linguistik.Darüber hinaus wurden die Skalendeskripto-
ren des GERSempirisch untersucht und erwiesen sich als Rasch-modellkonform.
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Ein weiterer möglicher Kritikpunkt an der vorliegenden Arbeit könnte den Umstand betreffen,
dasszur Determinationder ItemschwierigkeitausschließlichItemmerkmaleder kognitiv-lingui-
stischenund nicht der inhaltlichenKategoriedes„Dutch Grid”herangezogenwurden.Soerach-
tet beispielsweise Abbott (2004) inhaltliche Itemmerkmale als relevant für die Itemschwierig-
keit.Auch können so keine Aussagen über möglicherweiseexistierendeInteraktionenzwischen
inhaltlicher und kognitiv-linguistischer Merkmalskategoriegemacht werden.
Die Nichtverwendungdieser Kategorie ist zum einen darauf zurückzuführen,dassdie Mehrheit
empirischer Forschungsarbeiten die hohe Relevanz von kognitiv-linguistischen Merkmalen
empirisch untermauert. Zum anderen waren die Items von den Fremdsprachenexperten der
Länder nicht immer vollständig hinsichtlich dieser eher inhaltlichen Itemmerkmale des „Dutch
Grid”-Instruments eingeordnet worden. Hätte man es unternommen, eine Vervollständigung
durchzuführen, so hätte dies durch das Hinzuziehen zusätzlicher Rater einen Einﬂuss auf die
Validität und Vergleichbarkeit der Ratings gehabt.Darüberhinaus war eine erneute Einordnung
auch von dem dazu notwendigen Aufwand im Rahmen dieser Arbeit nicht leistbar.Dennoch ist
dies ein Punkt,der prinzpiell zu kritisieren bleibt.
Trotz einiger Einschränkungen sind die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit insgesamt für die
Forschung im Bereich der fremdsprachlichen Diagnostik von Relevanz.Sie tragen zur Validie-
rungdesInstruments„Dutch Grid”bei,und eswerden Hinweiseauf die Unterschiedlichkeitdes
Konstrukts „fremdsprachliches Leseverständnis” in verschiedenen Ländern gegeben. Darüber-
hinaus tragen die Ergebnisse zur Forschung im Bereich der Determination von Itemschwierig-
keitbeiItemszur MessungfremdsprachlichenLeseverständnissesbeiund unterstützenteilweise
bisherige empirische Forschung in dieser Disziplin.
6.3.3. Relevanz der Ergebnisse für den Bereich der interkulturellenVergleichbarkeit
von Testverfahren
Wie unter 2.3 dargestellt wurde, ist ein Ziel der interkulturellen Psychologie, zusätzlich
zur bloßen Feststellung von Unterschieden, wie es etwa in der EBAFLS-Studie getan wurde,
dieseauchzuerklären(VandeVijver&Leung,1997).Dieswar einesder Zieleder vorliegenden
Arbeit. Aus diesem Grunde wurde auch der diesbezüglich der interkulturellen Psychologie
zugehörige Theoriebereich, nämlich der Bereich der interkulturellen Vergleichbarkeit von
Testverfahren,als relevant für diese Dissertation erachtet.
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DIF-Analysen sind dabei ein wichtiges Mittel zum Feststellen kultureller Unterschiede. Die
Existenz kultureller Unterschiede im Bereich des fremdsprachlichen Leseverständnisses wurde
bereits mit Hilfe von auf dem OPLM-Modell (Verhelst, Glas & Verstralen, 1995) basierenden
DIF-AnalyseninderEBAFLS-Studie(Fandeletal.,2007)festgestellt,welcheimRahmendieser
Arbeit auchmit Hilfevon auf dem Rasch-ModellbasierendenAnalysenbestätigtwurden.Diese
Dissertation ist nun im Vergleich zur EBAFLS-Studie einen Schritt weiter gegangen und hat
außerdem einen Fokus auf die Erklärung ebendieser Unterschiede gelegt.
Im Hinblick auf die Frage nach dem emischen (jede Kultur ist einzigartig; Unterschiede =
strukturelle Unterschiede) oder etischen Ansatz (es existieren die gleichen zugrundeliegenden
Variablen und Konstrukte in unterschiedlichen Kulturen; Unterschiede = Niveauunterschiede;
z.B.Helfrich,1999)der interkulturellenPsychologie scheint mit Blick auf die Ergebnisse die in
dieser Arbeit eingenommene Zwischenposition sinnvoll:
Die Ähnlichkeit der Korrelationen innerhalb der Länder bezüglich des Zusammenhangs zwi-
schen Itemschwierigkeit und Itemeigenschaften sprechen dafür,dass sich das Konstrukt fremd-
sprachlichen Leseverständnisses über die Länder hinweg nicht vollständig unterscheidet: die
gleichenMerkmalespielenin allenuntersuchtenLändernin vergleichbaremAusmaßeineRolle
für die Itemschwierigkeit.Möglicherweiseexistieren jedoch auch Unterschiedehinsichtlich des
Konstrukts.EinenHinweisdarauf,inwiefernsichdieKonstruktederLänderunterscheidenkönn-
ten,liefert die Betrachtung der im Rahmen von Frage 1c erstellten testkulturellen Proﬁle:
So kommen einige Itemformatebei den Itemsmancher Länder gar nicht vor,wie beispielsweise
das Format „Ordnen”. Hier ist möglicherweise davon auszugehen, dass sich das Konstrukt in
Frankreichdiesbezüglichvondem andererLändernstrukturellunterscheidet,da diesdaseinzige
Land ist, in dem das Itemformat überhaupt zur Testkonstruktion verwendet wird. In anderen
Ländern scheint ein solches Format für das Testen fremdsprachlichen Leseverständnisses
keinerlei Relevanz zu besitzen. Weitere solcher Beispiele ﬁnden sich auch im Hinblick auf
andere Variablen und andere Länder.
Unterschiede existieren jedoch nicht nur bezogen auf Variablen bzw.Itemmerkmale,die—wie
soeben beschrieben— entweder häuﬁg oder gar nicht vorkommen in den unterschiedlichen
Ländern und bei denen daher die Möglichkeit besteht,dass sich das Konstrukt der Länder dies-
bezüglich unterscheidet. Darüber hinaus existiert offenbar in den Ländern hinsichtlich einiger
Variablenbzw.Itemmerkmaleauch auch eine unterschiedlicheSchwerpunktlegung.Diesdrückt
sich darin aus,dassdiese Itemmerkmalezwar bei den Itemsaller Länder vorkommen und daher
in allen Ländern bei der Testkonstruktion eine Rolle zu spielen scheinen, jedoch in signiﬁkant
2216 • Diskussion 6.3 Relevanz der Ergebnisse
unterschiedlicher Häuﬁgkeit.
Dies lässt zwar auf unterschiedliche Schwerpunkte hinsichtlich einiger Itemmerkmale bezie-
hungsweise Konstruktkomponenten in den unterschiedlichen Testkulturen schließen,es ist ver-
mutlich jedoch in diesen Fällen nicht von einem grundsätzlich strukturellen Unterschied aus-
zugehen.Vielmehr ist anzunehmen,dass diese Art von Unterschieden eher Niveauunterschiede
abbildet.DiessindjedochnurMutmaßungen.Wiebereitsangesprochenwurdelässtdiegegebene
Datenstruktur weder die Berechnung von Strukturgleichungsmodellen noch von konﬁrmatori-
schenFaktorenanalysenoder Mehrgruppenanalysenzu,weshalbdieArt der Unterschiedlichkeit
des Konstrukts an dieser Stelle nicht detaillierter erforscht werden kann. Die Betrachtung der
unterschiedlichen Testkultur-Proﬁle in der oben beschriebenen Form gibt jedoch einen Hinweis
darauf,welche Variablen in welchem Land eine mehr oder weniger große (oder womöglich gar
keine) Rolle für das Konstrukt der fremdsprachlichen Lesekompetenz spielen könnte. Die Er-
gebnisse hinsichtlich der Zusammenhänge zwischen DIF als kulturell bedingten Unterschieden
der Itemschwierigkeitenund den TestkulturenbestätigendiesetestkulturellenUnterschiedeteil-
weise.
Die vorliegende Arbeit kann insofern für den Bereich der interkulturellen Vergleichbarkeit von
Testverfahren relevant sein, als sie aufzeigt, auf welche Art und Weise kulturelle Unterschiede
beiLeistungstestsmöglicherweiseuntersuchtundihrenUrsachen,geradedurchdieVerwendung
von DifferentiellenItem Funktionen alsdiagnostischesMittel,auf den Grund gegangen werden
kann.Ferner können aufgrund der Testkultur-ProﬁleVermutungen hinsichtlichder Art der Kon-
struktunterschiedeangestellt werden.Diese Hypothesen könnten anhand von Mehrgruppenana-
lysen und Strukturgleichungsmodellenim Rahmen zukünftiger Forschung überprüft werden.
Auch hinsichtlich dieses Bereichs muss angemerkt werden, dass die Arbeit nicht auf alle Fra-
gestellungen in wünschenswerter Vollständigkeit antwortet. So können über die genauen Kon-
struktunterschiede keine Aussagen gemacht werden; die vorgelegten Ergebnisse geben nur ge-
wisse Hinweise.Ein Kritikpunkt an der Arbeit hinsichtlichdiesesBereichsist die obengenannte
Tatsache,dasskeineAussagenüberdiegenauenKonstruktunterschiedehinsichtlichStrukturund
Niveau in den unterschiedlichen Ländern gemacht werden können,sondern dassdie Ergebnisse
dahingehend nur schwache Hinweise wie die oben dargelegten liefern. Auch hinsichtlich des
Grades der Äquivalenz können keine Aussagen gemacht werden, obgleich dies gerade bei der
Untersuchungvon ItembiaseinerelevanteRollespielt (Poortinga,1989;VandeVijver&Leung,
1997). Auch solche Analysen sind (wie schon an anderer Stelle hinsichtlich anderer Fragestel-
lungen angemerkt)mit dem vorliegenden Datensatz bedauerlicherweisenicht durchführbar.
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6.3.4. Relevanz für Theorie und Forschung im Bereich der Validität
Da es sich bei DIF, dem Hauptgegenstand dieser Arbeit, um eine Einschränkung der Va-
lidität von Testergebnissen und Testverfahren über unterschiedliche Gruppen hinweg handelt
(Holland & Wainer,1993;Li,Cohen & Ibarra,2004),wurde alsRahmenthema dieser Arbeit der
BereichderValiditätgewählt.AufgrunddieserGruppenkomponenteistfürdieseArbeitmitdem
ValiditätsmodellvonMessick(1989)dieWahlauf eineValiditätstheoriegefallen,welchegleich-
zeitig kulturelle und soziale Faktoren und Auswirkungen mit einbezieht.Darüber hinaus spielt
diesesModellim Bereichder FremdsprachenforschungeinerelevanteRolle(McNamara,2006),
weshalbesfürdieseArbeitbesondersgutgeeignetscheint.InMessicks(1989,1996)Verständnis
vonValiditätmüssennebendenklassischenValiditätskennwertenauchdieBedeutungundInter-
pretation von Testergebnissen sowie die daraus für eine getestete Person resultierenden Folgen
valide sein.Messick (1989)setzt Validität insgesamt mit Konstruktvalidität gleich.Demzufolge
beinhaltet Konstruktvaliditätsowohl den Inhalt alsauch Kriterium und Konsequenzen der Inter-
pretation von Testwerten.Konstruktvaliditätwird hier betrachtet alsein Set von Indikatoren,die
Hinweise auf die Natur des zugrunde liegenden psychologischen Konstruktsgeben können.
Da DifferentielleItem Funktionen ein Hinweisauf die Unterschiedlichkeit einesKonstruktsbei
zweioder mehr untersuchten Gruppen sein können,können sie auch alseine Einschränkungder
Konstruktvalidität betrachtet werden.
Ein wichtiger Aspekt, sowohl Messicks Theorie als auch die Erklärung von DIF betreffend,
ist die Konstruktrepräsentation. Eine der Hauptfragestellung dieser Arbeit zugrunde liegende
Überlegung betrifft letztlich genau diesen. Dabei handelt es sich um die Frage danach, ob das
Konstrukt des fremdsprachlichen Leseverständnisses in den Ländern zumindest teilweise un-
terschiedlich repräsentiert ist.Eine unterschiedliche Konstruktrepräsentation bedeutet eine Ein-
schränkung der Validität interkultureller Vergleiche und eine Minderung der Konstruktvalidität.
Nach Messick (1996) existieren zwei mögliche Quellen von Validitätseinschränkung, nämlich
zum einen die Einführung konstruktirrelevanter Varianz (das bedeutet, es wird mindestens eine
nicht intendierte, konstruktirrelevante Dimension mit erfasst), und zum anderen eine Unterre-
präsentanzdesKonstrukts(dasKonstrukt wird nicht vollständigerfasst).Unter 2.4 dieser Arbeit
war die Überlegungangestellt worden,dassdiese beiden Quellen von Invalidität mit den beiden
AnsätzenzurErklärungvonDIF,nämlichDIFals„NuisanceDimension”(z.B.Ackerman,1992)
vs. DIF als „differentielle Stärken und Schwächen der Gruppen”(z.B. Scheuneman & Gerritz,
1990)gleichgesetztwerdenkönnen:WirdDIF als„NuisanceDimension”betrachtet,alseinezu-
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sätzlicherfasste,konstruktirrelevanteDimension,dannsollteindiesem FalldieValiditätsminde-
rungdurchdieEinführungkonstruktirrelevanterVarianzbedingtsein.WirdDIFhingegenalsein
Ausdruck differentieller Stärken und Schwächen betrachtet,dann lässt das vermuten,dass nicht
alle Teile desKonstruktsgleichermaßen in den unterschiedlichen Gruppen repräsentiert sind.In
diesem Falleist von einer differentiellenUnterrepräsentanzdesKonstruktsin den unterschiedli-
chen Gruppen auszugehen.
Die Ergebnisse dieser Arbeit weisen darauf hin,dassvermutlich beide Ansätze und beide Quel-
len der Validitätsminderung bei der Entstehung von DIF eine Rolle spielen:Die Tatsache, dass
DIF Zusammenhänge mit den aufgrund der Testkultur erwarteten Stärken und Schwächen der
Gruppen aufweist, spricht dafür, dass der zweite Ansatz, nämlich die Betrachtung von DIF als
ebensolche systematischen, differentiellen Stärken und Schwächen von Gruppen hinsichtlich
einesbestimmten Konstruktsund einer damit einhergehenden differentiellenUnterrepräsentanz
des Konstrukts in den Gruppen, für die Entstehung von DIF eine Rolle spielt. Bezogen auf die
vorliegendeArbeitlässtsichdieseÜberlegungwiefolgtübertragen:WeisteineGruppeeineStär-
ke hinsichtlich desBeantwortensvon Itemsmit einem bestimmten Itemmerkmal(wie beispiels-
weise „komplexen grammatischen Strukturen”)auf und geht dies mit der jeweiligen Testkultur
einher (d.h.die Items dieses Landes weisen signiﬁkant häuﬁger dieses Itemmerkmal auf als die
aus dem Land der Vergleichsgruppe stammenden Items), dann kann erstens angenommen wer-
den,dass dieser Teil des Konstrukts in diesem Land repräsentiert ist,und dies,zweitens,stärker
als in der Vergleichsgruppe.
GegenteiligesgiltfürdenFall,dasseineGruppebezüglicheinesbestimmtenItemmerkmals(und
somit auch hinsichtlich der diesem Itemmerkmal zugrundeliegenden kognitiven Prozesse) eine
Schwächeaufweist:Geht diesdamiteinher,dassdiesesItemmerkmalbeidenItemseinesLandes
signiﬁkantselteneralsbeidenItemsderVergleichsgruppevorkommt,istdavonauszugehen,dass
beidieser GruppedieseKonstruktkomponenteim Vergleichmit der anderenGruppeunterreprä-
sentiert ist.Durch Testkultur und differentielle Lerngelegenheiten bedingte Schwächen können
somit als ein Ausdruck von Unterrepräsentanz des Konstrukts bzw. bestimmter Konstruktkom-
ponenten in einer Gruppe interpretiert werden.
Die Ergebnisse dieser Arbeit weisen im Rahmen von Fragen 3b und 3c jedoch auch darauf hin,
dass mit Hilfe von differentiellen Stärken und Schwächen von Gruppen nur ein Teil der DIF-
Varianz aufgeklärt werden kann. Dies kann möglicherweise dahingehend interpretiert werden,
dass neben einer differentiellen Unterrepräsentanz des Konstrukts in verschiedenen Gruppen
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auch die EinführungkonstruktirrelevanterVarianzbei der Entstehungvon DIF eine Rolle spielt.
In diesem Fall würden die Items eine zusätzliche, nicht dem Konstrukt zugehörige Dimension
sowie die diesbezüglichexistierendenFähigkeitsunterschiededer Gruppen erfassen.Möglicher-
weiseistDIFdaherdurchausauchteilweiseals„NuisanceDimension”zubetrachten.Diesistim
Rahmen dieser Arbeit jedoch nicht schlussendlich klärbar, da hier nur ein Teil des Konstrukts,
nämlich der kognitiv-linguistische Bereich (und dieser nur itemseitig), behandelt wurde. Es ist
daher auch denkbar, dass weitere, hier nicht untersuchte Konstruktbereiche eine Rolle bei der
Entstehung von DIF spielen und auch dahingehend differentielle Stärken und Schwächen von
Gruppenexistieren.EsmusssichsomitbeidembishernichtaufgeklärtenAnteilderDIF-Varianz
nicht zwingend um konstruktirrelevanteVarianz handeln.
Neben der Frage,welche Quellen der Invalidität für die Entstehungvon DIF relevant sein könn-
ten,beziehtsichderzweiteSchwerpunktinMessicksModellauf dieBedeutungsozialerundkul-
tureller Werte für die Interpretation und Konsequenzen von Testwerten (Messick, 1989; 1996).
Im Rahmen dieser Arbeit ist diesvor allem im Hinblick auf Überlegungen hinsichtlich der Ent-
stehung der beobachteten Testkulturen,also letztlich die Übertragung sozialer und bildungskul-
tureller Werte auf die Testaufgaben eines Landes, von Relevanz.Eine wichtige Rolle spielt da-
beidasEinbeziehender Interpretationvon Testwertenund derenKonsequenzen(„consequential
validity”)in das Konzept der Konstruktvalidität.
Wie unter 2.4.3 bereits dargestellt wurde, geht Messick in seinem Validitätsmodell davon aus,
dass ein zu messendes Konstrukt immer auch von den einer Gesellschaft zugrunde liegenden
sozialen Werten mit deﬁniert wird, weshalb demnach auch gesellschaftliche und soziale Werte
Teil der Konstruktvalidität sind („social validity”;Messick,1989;1996).
Die Ergebnisse dieser Arbeit deuten darauf hin, dass solche zugrunde liegenden gesell-
schaftlichen Werte und Normen auch auf die Deﬁnition des Konstrukts „fremdsprachliches
Leseverständnis” Einﬂuss nehmen könnten. Dafür spricht, dass überhaupt signiﬁkant unter-
schiedliche Proﬁle von Testkulturen in den untersuchten Ländern gefunden wurden. Es ist zu
vermuten,dassdies— zumindestindirekt—auchauf unterschiedlicheCurriculaindenLändern
zurückzuführen ist, auch wenn dies im Rahmen der vorliegenden Arbeit nicht empirisch über-
prüfbar ist. Das Festlegen von Curricula basiert wiederum auf gemeinsamen sozialen Werten
einerGesellschaft.DasseineunterschiedlicheLeistungvonGruppenwiederumteilweiseauf die
Unterschiedlichkeit der Testkulturen zurückführbar ist,unterstützt diese Annahme.
2256 • Diskussion 6.3 Relevanz der Ergebnisse
Inwieweit die Konsequenzen von Testergebnissen und der Testwertinterpretation
(„consequentialvalidity”)bei dem Entstehen dieser Testkulturen in den einzelnen Ländern eine
Rolle spielen, lässt sich im Rahmen dieser Arbeit, basierend auf Messicks Überlegungen, nur
vermuten:
In vielen der an der Studie teilnehmenden Länder existieren bisher bereits zentrale, nationale
Schulabschluss-Prüfungen, bei denen es sich um sogenannte „high stakes” Tests handelt. Die
Ergebnisseund auch die Interpretationdieser Testkennwertehaben einen großen Impact auf das
Leben der Getesteten. Dies zeigt sich beispielsweise darin, dass hier die Weichen hinsichtlich
der späteren Berufswahl und der Möglichkeiten einer Person hinsichtlich des Besuchs höherer
Bildungseinrichtungen gestellt werden. Es ist daher davon auszugehen, dass diese Tests sowie
damitauchderenInhaltefürdiejeweiligeGesellschaftundderenMitgliederrelevantsind.Diese
Tatsache führt dann möglicherweise dazu,dass auch im Rahmen des Fremdsprachenunterrichts
die Art von Testaufgaben, die den in den Abschlusstests verwendeten Aufgaben hinsichtlich
Struktur, Inhalt und Schwierigkeit entsprechen, verstärkt verwendet und geübt werden. So
sind beispielsweise in den Niederlanden die Abschlusstests im Bereich „Fremdsprachen” der
vorhergegangenen Jahre öffentlich einsehbar und können somit zum Üben verwendet werden.
Es ist hier daher davon auszugehen, dass zumindest in gewissem Maße „Teaching to the Test”
(z.B.Korretz,2005) stattﬁndet.
Esist alsodurchausdenkbar,dassdasKonstrukt „fremdsprachlichesLeseverständnis”durch die
beiderjeweiligenTestkonstruktionunddemjeweiligenCurriculumzugrundeliegendensozialen
Werte einer Kultur zunächst festgelegt,und durch „Teaching to the Test”gefestigt wird.
Da wiederumdieErgebnissedieserArbeitauf UnterschiedezwischendenbetrachtetenLändern
hinsichtlich des Konstrukts hinweisen, ist davon auszugehen, dass —aus gesamteuropäischer
Sicht— das Konstrukt innerhalb der einzelnen Länder nicht in der ganzen denkbaren Breite
unterrichtetund getestetwird.Wieoben bereitsangesprochen,ﬁndet alsoin dieser Hinsicht eine
teilweise Einschränkung der Konstruktvarianzstatt.
Die oben angestellten Überlegungen hinsichtlich der Übertragung gesellschaftlicher und
sozialer Werte auf die Testkultur legen nahe, dass in den Ländern für die Übertragung von
gesellschaftlich-sozialenNormenauf dieTestkulturund dasKonstrukt eher ein„Teachingtothe
Test”-Effekt als ein „Washback”-Effekt (z.B.Alderson & Wall,1996) verantwortlich ist.Dabei
ist „Teaching to the Test”meist eher mit einer negativen Konnotation versehen und wird mit ei-
nerEinschränkungvonKonstruktvaliditätdurchdasTesteninVerbindunggebracht,währendder
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Ausdruck „Washback” für eine durch das Testen bedingte Verbesserung der Konstruktvalidität
verwendet wird.
Eine wichtige und interessante Frage wäre, in welcher Form der Mechanismus der Übertra-
gung sozialer Werte auf die Testkultur möglicherweise dazu genutzt werden könnte, statt ei-
nes „Teaching to the Test”-Effeks einen „Washback”-Effekt zu initiieren. Dies hätte den Vor-
teil, dass zum einen das Konstrukt möglichst vollständig unterrichtet und getestet würde und
damit die Tests insgesamt auch innerhalb der Länder valider würden. Zum anderen würde dies
aber auch zu einer Erhöhung der Validität der Tests bei Leistungsvergleichen zwischen den
Ländern durch eine Verringerung von Differentiellen Item Funktionen beitragen: Durch eine
„Vervollständigung” des Gesamtkonstrukts innerhalb der Länder würde sich vermutlich auch
das Konstrukt zwischen den Ländern immer weniger unterscheiden, da auf diesem Wege eine
differentielleUnterrepräsentanzdes Konstruktsvermindert würde.
Denkbar ist, dass bereits geplante internationale Vergleichstests eine Chance dazu bieten könn-
ten:In den nächsten Jahren startet der auf langfristige Ländervergleiche angelegte Europäische
Sprachenindikator, dessen Zweck es ist, die Fremdsprachenkenntnisse von Schülern europäi-
scher Länder zu erfassen und zu vergleichen.
Häuﬁg sind die Ergebnisse solcher internationalen Vergleichstests zwar nicht für die einzelne
Person relevant,umso mehr jedoch für die Gesellschaft einesLandes:Ein schlechtesGesamtab-
schneiden,beziehungsweise ein als verhältnismäßig schlecht wahrgenommenes Ergebnis,kann
zu Diskussionen hinsichtlich des eigenen Curriculums und des eigenen Lehrstoffs führen. Es
wird analysiert, hinsichtlich welcher Aufgaben die eigenen Schüler kein gutes Ergebnis errei-
chen konnten. Diese werden dann möglicherweise als ein Teil des Konstrukts wahrgenommen,
den zu beherrschen wünschenswert wäre,und die entsprechende Art von Aufgaben wird in den
nationalen Lehrplan und die nationalenTestverfahrenmit aufgenommen.Wenn diesewiederum
in nationalen „high stakes”-Testsangewandt werden,„komplettiert”sich auf oben dargelegtem
Wege das unterrichtete und getestete Konstrukt innerhalb der einzelnen Länder und möglicher-
weise auch im gesamteuropäischen Rahmen.
Betrachtet man allerdings die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit hinsichtlich Frage 1c, dann
zeigt sich auch, dass beinahe alle Länder unterschiedliche Stärken oder Schwächen aufweisen.
Für eine europaweite ”Komplettierung” des Konstrukts wäre daher gleichzeitig vonnöten, dass
Aufgaben aus allen Ländern in den Test mit einﬂießen.
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Darüberhinaus müsste der Indikator in allen Ländern eine hohe Relevanz besitzen, so dass
das Ergebnis der jeweils eigenen Nation als genügend wichtig wahrgenommen wird, um bei
schlechtem Abschneiden eine Diskussion hinsichtlich der Lehrinhalte und der verwendeten
Testaufgaben anzustoßen.
Der oben anhand von Messicks(1989)Modellder Validität dargestellteWegder „Übertragung”
von sozialenund bildungskulturellenWertenund Normenin den unterschiedlichenLändernauf
das Konstrukt kann nur unter Vorbehalt angenommen werden,da im Rahmen der vorliegenden
Arbeit nicht empirisch prüfbar ist, ob diese tatsächlich wie dargestellt auf die Implementation
der verschiedenen Testkulturen wirken. Eine empirische Überprüfung wäre vermutlich nur im
Rahmen einer Längsschnittuntersuchungzu realisieren (worauf im nächsten Abschnitt genauer
eingegangen wird).
Obgleich die Ergebnisse der Arbeit mit Vorsicht zu interpretieren sind, ist jedoch insgesamt
zu vermuten, dass die im Messick´schen Modell als Teil der Konstruktvalidität einbezogene
„soziale” Validität eine Rolle bei der Übertragung von kulturellen Normen und Werten auf die
Testkultur und die Deﬁnition des Konstrukts „Fremdsprachliches Leseverständnis” innerhalb
eines Landes und somit auch für die Entstehung nationaler Testkulturen spielt.
6.4. Grenzen der Arbeit und zukünftige Forschungsperspektiven
Wie im Rahmen der Ergebnisdiskussion bereits angesprochen wurde, sind die Ergebnisse
der Arbeit hinsichtlich ihrer Generalisierbarkeit mit einer gewissen Vorsicht zu interpretieren.
Dies ist zum einen auf die Nicht-Repräsentativität der Stichproben zurückzuführen. Zweitens
ist im Rahmen dieser Arbeit nicht überprüfbar, ob die von den Ländern eingereichten Items
tatsächlich repräsentativ für die in den jeweiligen Ländern verwendeten Test-Items sind. Ein
weiterer Vorbehalt gegenüber den Daten betrifft die Einordnung der Items hinsichtlich ihrer
schwierigkeitsbestimmenden Merkmale. Anlässlich der teilweise geringen Zusammenhänge,
die sich zwischen Itemschwierigkeiten bzw. DIF und den Itemmerkmalen zeigt, die für die Art
der für einekorrekteLösungnotwendigenInformationenstehen(VariablenInformationsgewinn
1-3), stellt sich die Frage, ob diese Itemmerkmale im Rahmen des „Dutch Grid” ausreichend
genau beschrieben sind,um es den Experten zu ermöglichen,Itemsdiesbezüglich einzustufen.
Als Grundlage für die in der Arbeit durchgeführte Untersuchung von Items hinsichtlich ihrer
Item-Anforderungsmerkmale wurde die Expertengruppe ausgewählt, die sich größtenteils aus
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den Autoren des „Dutch Grid” zusammensetzte. Allerdings existieren nur niedrige Inter-Rater-
Reliabilitäten zwischen deren Einordnung und der von zusätzlich rekrutierten Experten. Hier
wäre es wünschenswert, bei zukünftigen Vorhaben zum einen die Beschreibung der Itemmerk-
malezuverbessernundzumanderenmöglicherweiseeinenlängerenRating-Prozessdurchzufüh-
ren, in dem die Experten während der Schulung und des späteren Ratings immer wieder Feed-
back hinsichtlichihrerÜbereinstimmungerhalten.Denkbarwäreauch,dieGruppeder Rateraus
Experten unterschiedlicher Länder zusammenzusetzen.So ließen sich länderspeziﬁscheVerzer-
rungen bei der Einordnung von Itemsvermeiden.
Neben diesen Faktoren führt außerdem die Beschränkung der EBAFLS-Studie (CITO,2008)
auf Schüler und auch Items, die sich in etwa auf dem Niveau B1 des GERS (Europarat,2001)
beﬁnden sollten, dazu, dass sich die Ergebnisse hinsichtlich der Testkulturen nicht auf andere
Kompetenzniveausgeneralisierenlassen.AuchlassensichkeineAussagenhinsichtlichderGene-
ralisierbarkeit der Ergebnisse auf Items anderer Niveaustufen machen.Ferner lässt sich anhand
der Daten keine Aussage darüber treffen,ob die Ergebnisseauch auf andere Teilfähigkeitenvon
FremdsprachenkompetenzenwieetwadieproduktivenFähigkeiten„Sprechen”und„Schreiben”
übertragbar sind.
EinederGrenzendieserArbeitbetrifftdaherdieGeneralisierbarkeitderErgebnisse.Ausdiesem
Grunde wäre es sinnvoll, die Ergebnisse im Rahmen weiterer Studien, etwa an den Daten des
europäischenSprachenindikators,zu überprüfen.Da dieser auch zusätzlicheKompetenzniveaus
erfassen soll, wäre hier auch möglicherweise ein Vergleich von testkulturellen Einﬂüssen über
unterschiedliche Niveaus hinweg denkbar.
Aufgrund desDatensatzesund dessen Struktur sind neben der Generalisierbarkeitder Ergebnis-
se auch Grenzen hinsichtlich darauf basierender Forschung und Forschungsmethoden gesetzt.
Da es sich um ein Multi-Matrix-Design handelt,in dessen Rahmen nicht alle Schüler alle Items
bearbeiteten, ist es beispielsweise nicht möglich, die genaue Struktur des Konstrukts innerhalb
der Länder sowie dahingehende Unterschiede zwischen den Ländern, beispielsweise anhand
vonMehrgruppenanalysen,zuerforschen.AufgrunddesMulti-Matrix-DesignshabenSchülerje-
weilsnur eine oder zwei Aufgaben auseinigen unterschiedlichenLändern bearbeitet.Diesführt
dazu,dassnicht alleItemseinesLandesfür eineÜberprüfungder Faktorenstrukturinnerhalbder
unterschiedlichen Länder herangezogen werden können, weshalb anhand der hier vorhandenen
DatenkeinestabilenAussagendiesbezüglichgemachtwerdenkönnen.Dieseinzubeziehenwäre
für zukünftige Forschungsprojekte wünschenswert.
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Eine diesbezügliche Forschungsperspektive wäre beispielsweise, die unterschiedlichen Äqui-
valenzstufen des Konstrukts zwischen den verschiedenen Ländern zu überprüfen. Auf diesem
Wege könnten auch Aussagenüber dieArt der Konstruktunterschiedegemacht werden,etwa in-
wieweit essich um Struktur-oder Niveauunterschiedehandelt.Anhand von Strukturgleichungs-
modellen könnten ferner die jeweilige Struktur des Konstrukts und Zusammenhänge zwischen
denschwierigkeitsbestimmendenMerkmalenuntersuchtwerden.Wiebereitsangesprochenwur-
de war dies anhand der Daten der EBAFLS-Studie nicht möglich.
Ferner sind im Rahmen dieser Arbeit bisher lediglich Itemmerkmale einbezogen worden, die
sich auf kognitiv-linguistische Merkmale beziehen. Die Ergebnisse weisen jedoch darauf hin,
dassdiesenur einenTeilder DifferentiellenItemFunktionenineinemTeilderLänderpaarungen
erklärenkönnen.Daher wäre eswünschenswert,im Rahmen weiterer Forschungauch beispiels-
weiseItemmerkmalemiteinzubeziehen,diesicheherderinhaltlichenKategoriezuordnenlassen.
Die Nicht-Verwendung inhaltlicher Merkmale zur Erklärung von DIF wird beispielsweise von
Abbott (2004)kritisiert.
NebendenÜberlegungenhinsichtlichderdurchdieDatenstrukturunddieStichprobengesetzten
Grenzenund VorbehaltesollendarüberhinausauchkritischeÜberlegungenbezüglichdesindie-
ser ArbeitgewähltenmethodischenAnsatzesdargelegtwerden.Inder vorliegendenDissertation
wurdenzurErklärungDifferentiellerItemFunktionenTestkultur-Indikatorengewählt.Einenan-
deren,gleichfallsvielversprechendenAnsatzverfolgtenbeispielsweiseDogan,GuerreraundTat-
suoka (2005)im Rahmen von auf den Datender TIMS-StudiebasierendenDIF-Analysen.Auch
dieseAutorenstelltendieHypotheseauf,dassDIFauf differentielleStärkenundSchwächenvon
Gruppen rückführbar ist. Jedoch unterscheidet sich die dort gewählte Methode zur Analyse der
erwartetenStärkenundSchwächen.DieAutorenanalysiertendazuzunächst,wiegutdieSchüler
verschiedener Länder Items mit bestimmten kognitiven Anforderungen (analysiert anhand von
Itemmerkmalen)lösen konnten, unabhängig von der Herkunft der Items.Die Autoren bezogen
dabei10LänderinihreAnalysemitein,zwischendenenjeweilspaarweiseDIF-Analysendurch-
geführtwurden.Hypothesewar,dassjemehrsichdieLänderhinsichtlichderWahrscheinlichkeit
unterschieden,Itemsmit einem bestimmtenAttribut zu lösen,und auf je mehr Attributediesbei
einem Item zutraf,destohöher sollteder DIF-ParameterdiesesItemssein.DieseZusammenhän-
ge konnten die Autoren herstellen, und konnten zwischen 40% und 81% der DIF-Varianz auf
dieseWeiseaufklären.DersoaufgeklärteVarianzanteilliegtzumTeildeutlichhöheralsesinder
vorliegenden Arbeit der Fall ist. Dieses Beispiel soll darlegen, dass neben dem in dieser Arbeit
gewählten Ansatz zur Analyse erwarteter Stärken und Schwächen der Grppen auch ein anderer
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denkbargewesenwäre.AndererseitskönnenDogan,GuerreraundTatsuoka(2005)keineAussa-
ge dahingehend machen,warum die Schüler eines Landes Items mit bestimmten Attributen mit
einer höheren oder niedrigeren Wahrscheinlichkeit lösen können als die Schüler eines jeweils
anderen Landes, wohingegen die Ergebnisse in der vorliegenden Arbeit darauf hinweisen,dass
dies zumindest teilweise auf unterschiedliche Testkulturen zurückführbar ist.
Ein weiterer denkbarer Kritikpunkt am methodischen Ansatz ist die Wahl des Modells.Da DIF
auf eine nicht-modellierte Mehrdimensionalität hinweist und auch mehrdimensionale Modelle
zur Erklärung von DIF bereits angewandt wurden (für einen Überblick siehe Zumbo, 2007),
wäreauchdieseinmöglichermethodischerAnsatzgewesen.Dieserwurdehiernichtgewählt,da
so die theoretische Nähe zum GERSund auch den in der EBAFLS-Studie gewählten Modellen
verloren gegangen wäre.
Wie oben bereits dargestellt, hätten zur Modellierung von DIF auch zusätzliche inhaltliche
Prädiktoren mit einbezogen werden können (z.B. umgangssprachliche Ausdrücke; Chen &
Henning, 1985). Darüberhinaus hätten auch Personeneigenschaften möglicherweise zur Er-
klärung von DIF beitragen können, wie es beispielsweise van den Noortgate und deBoeck
(2005) vorschlagen. Durch das Einbeziehen weiterer konstruktrelevanter Variablen könnten
dann auch möglicherweise deutlichere Aussagen dahingehend gemacht werden, welcher An-
teil von DIF auf ausschließlich konstruktrelevante Faktoren rückführbar ist und welcher Teil
auf „Nuisance-Dimensionen”.
Zur Erklärungvon DIF wurden ferner multipleRegressionsanalysengewählt.Diese sind jedoch
aufgrundvonMultikollinearitätsproblemennichtimmereindeutigundstabilinterpretierbar,wes-
halb die Interpretation der Ergebnisse hier immer nur unter Vorbehalt geschehen kann. Koefﬁ-
zienten können immer nur im Kontext anderer Koefﬁzienten interpretiert werden.Andererseits
wurden nicht zuletzt aus diesem Grund auch Einzelkorrelationen berechnet,die einen Eindruck
bezüglichdesZusammenhangsdereinzelnenTestkultur-Indikatorenbzw.schwierigkeitsdetermi-
nierenden Itemmerkmale und DIF geben.
EinletzterVorbehaltbetrifftdieEinordnungderItems.EswurdezwarderVersuchdurchgeführt,
die Ratings der ursprünglichen Experten zu validieren,jedoch waren die Inter-Rater-Korrelatio-
nen zwischenden ursprünglichenund den neu hinzugezogenenExpertenauf niedrigem Niveau.
Es wurde infolgedessen beschlossen, die ursprünglichen Ratings für die Einordnung der Items
beizubehalten, da diese von langjährigen Experten stammten, bei denen es sich zum einen um
die Autoren des „Dutch Grid” handelt und diese zum anderen bereits über einen längeren Zeit-
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raum hinweg gemeinsam an der Einordnung von Items gearbeitet hatten. Dennoch bleibt die
Möglichkeit,dassaufgrundihrer unterschiedlichenHerkunft länderspeziﬁscheVerzerrungenin
die Bewertungder Itemshinsichtlichihrer Merkmaleund ihrer Schwierigkeit eingeﬂossen sind.
Dies lässt sich im Rahmen dieser Arbeit jedoch nicht eingehender überprüfen.
Einige der aufgezeigten Forschungsperspektiven ließen sich möglicherweise anhand einer
Längsschnittuntersuchung realisieren. Dies wäre beispielsweise für die Untersuchung des
oben bereits angesprochenen Einﬂusses kultureller Werte und Normen auf die Deﬁnition des
Konstrukts „fremdsprachliches Leseverständnis” sowie eine möglicherweise durch interna-
tionale Leistungsvergleiche stattﬁndende Veränderung der Testkulturen (und somit indirekt
auch der Konstruktdeﬁnition) denkbar. Eine diesbezüglich interessante Forschungsfrage wäre
etwa, ob sich die in den nationalen Tests eingesetzten Item- und Testformate bei Ländern mit
„schlechteren”Ergebnissen verändern,ob sich über die Zeit beobachten lässt, dass Testformate
ausanderen Ländern für nationale Examina verwendet werden,und ob sich Testkulturenmögli-
cherweise über die Zeit angleichen.
Ein weiteres denkbares Forschungsfeld ist mit der Frage verknüpft,ob die Ergebnisse auch auf
andere Weise dazu beitragen könnten, zwischen den Ländern existierende Differentielle Item
Funktionenzuverringernund sodieValiditätvon internationalenLeistungsvergleichenzuerhö-
hen.SokönntenbeispielsweisediebeidenGruppendiagnostiziertenStärkenundSchwächenbei
der Interpretationvon Testergebnisseneine Rolle spielen:Sollten sich die Ergebnisse dieser Ar-
beit stabilreplizierenlassen,wäreesmöglicherweisedenkbar,dieTestwertergebnissevon Grup-
pen entsprechend ihrer auf den Testkulturenbasierenden Stärken und Schwächen zu gewichten.
Auch dies könnte zu einer erhöhten Fairnessvon Gruppenvergleichen beitragen.
Die Ergebnissedieser Arbeit weisen darauf hin,dassbeizukünftigen internationalenLeistungs-
vergleichen darauf geachtet werden sollte, gleich viele Items aus allen teilnehmenden Ländern
in die Tests aufzunehmen.So könnten die durch die Verwendung bestimmter Aufgabenformate
entstehenden Vor-und Nachteile der Gruppen zumindest teilweise über den Gesamttest hinweg
ausgeglichen werden.
Auch das Konstrukt an sich könnte anhand eines anderen Forschungsdesigns untersucht wer-
den.DenkbarwärehiereinvollständigesForschungsdesign,umbeispielsweisekonﬁrmatorische
Faktorenanalysen und Mehrgruppenmodelle anwenden zu können. Mit Hilfe dieser Methoden
könnte das Konstrukt hinsichtlich seiner Äquivalenz in den unterschiedlichen Ländern unter-
sucht werden.So könnte eine Überprüfung der Äquivalenz des Konstrukts stattﬁnden,und eine
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Aussage dahingehend gemacht werden, bezüglich welcher Konstruktkomponenten die Länder
sich unterscheiden.Auch könnte untersucht werden,ob es sich dabei um Struktur-oder Niveau-
unterschiede handelt.
Um die angesprochenen Forschungsfragen realisieren zu können, wäre ein Forschungsdesign
notwendig,welches
1. zur Replikationder Ergebnissemindestensdie Länder erfasst,die auch in der vorliegenden
Arbeit in die Analysen mit einbezogen wurden;
2. repräsentative Stichproben beinhaltet, um Aussagen über die Generalisierbarkeit der
Ergebnisse machen zu können;
3. mehr Kompetenzniveaus beinhaltet als es in dieser Arbeit der Fall ist, weshalb mindestens
die Jahrgangsstufen 5 bis 12, oder aber auch Studenten, beispielsweise der Anglistik, mit
einbezogen werden sollten;
4. Items zur Erfassung aller Kompetenzstufen beinhaltet. (Diese sollten möglichst, wie auch
in der vorliegenden Arbeit, aus den Teilnehmerländern stammen, damit überprüft werden
kann,obsichdieErgebnissehinsichtlichder Testkulturenreplizierenlassenundobdiesauf
andere Kompetenzniveausgeneralisiert werden kann);
5. vollständig ist, so dass beispielsweise Mehrgruppenanalysen durchgeführt werden können
um die Konstrukstrukturen der Länder zu vergleichen;
6. längsschnittlich ist, um mögliche Veränderungen bezüglich der Testkulturen und des
Konstrukts„fremdsprachlichesLeseverständnis”messenzukönnenundsomöglicherweise
die in Messicks Modell gemachten Annahmen hinsichtlich des Einﬂusses sozialer Werte
und Konsequenzen von Testwertergebnissen auf das Konstrukt untersuchen zu können.
Abschließend lässt sich konstatieren, dass die Ergebnisse dieser Arbeit darauf hinweisen, dass
die Unterschiedlichkeit von Testkulturen und damit einhergehende systematische Stärken und
Schwächen von Gruppen zumindest teilweiseeine Rolle beider EntstehungDifferentiellerItem
Funktionenzuspielenscheinen.DieArbeit leistetsomit durchdasAufzeigenmöglicherGründe
für kulturell bedingte Varianz einen wichtigen Beitrag zur Erforschung und Verbesserung von
Validität und Fairnessin internationalen und interkulturellen Leistungsvergleichen.
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Es wurden ferner Möglichkeiten diskutiert, die Validität interkultureller Vergleiche im Bereich
des fremdsprachlichen Leseverständnisseszu erhöhen.
Darüber hinaus wird auch ersichtlich, dass die Erforschung Differentieller Item Funktionen in
der Domäne„Fremdsprachenkompetenzen”sowiederenUrsacheneinenwichtigenForschungs-
bereich darstellt, in dem allerdings noch viele Fragen offen sind, deren Beantwortung anhand
weiterer Forschungsvorhaben verfolgt werden sollte.
234Anhang A
Im Falle von Anfragen bezüglich der in der Dissertation verwendeten Daten und Items
sowie bezüglich der in der Arbeit alsim Anhang gekennzeichneten zusätzlichen Analysen kann
die Autorin unter jurecka@em.uni-frankfurt.dekontaktiert werden.
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